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Einleitung

GABRIELE WEIGAND

In diesem zweiten Band der Reihe , Leistung macht Schule“ geben wir einen Einblick
in den Stand der Entwicklung und Forschung des LemaS-Projekts sowie in die enge
Zusammenarbeit zwischen dem Forschungsverbund ,Leistung macht Schule“ (Le-
maS) und den bundesweit 300 beteiligten Schulen. Wihrend Band 1 Grundlagen der
Initiative , Leistung macht Schule“ und des gleichnamigen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekts, den Forschungsstand zur Begabungs- und Leistungsférderung sowie
die 22 beteiligten LemaS-Teilprojekte mit Inhalten, Arbeitsweisen und Zielen vorge-
stellt hat, geht es in Band 2 nun um die Weiterentwicklung und eine Zwischenbilanz
des Projekts und seiner bisherigen wissenschaftlichen Erkenntnisse und Ergebnisse.
Ziel der von Bund und den 16 Lindern gemeinsam getragenen Initiative ,Leistung
macht Schule“ zur , Férderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfi-
higer Schiilerinnen und Schiiler” (BMBF/KMK 2016) ist es, die Begabungs- und Leis-
tungsférderung zu einer Kernaufgabe von Schulen und Unterricht zu machen: ,Alle
Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von Herkunft, Geschlecht und sozialem Sta-
tus so zu fordern, dass fur alle (...) ein bestmdglicher Lern- und Bildungserfolg ge-
sichert ist — das ist die Leitlinie einer auf Chancengerechtigkeit und Bildungsgerech-
tigkeit zielenden Bildungspolitik“ (KMK 2016, S. 2). Erreicht werden soll dieses Ziel in
zwei Forderphasen durch einen breit angelegten Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsprozess in enger Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis und durch die
Rahmung und Unterstiitzung der Politik in Bund und Lindern.

Als interdisziplinirer Forschungsverbund Lema$S begleiten, erarbeiten und be-
forschen wir in der ersten Forderphase mit Schulen aller Schulformen Wege einer
gelingenden begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Unterrichtsgestaltung.
Dabei spielt die Professionalisierung der Schulleitungen und Lehrpersonen eine grof3e
Rolle, ebenso wie der Auf- und Ausbau kooperativer Netzwerke. In engem Austausch
mit den Schulen entwickeln, erproben und evaluieren wir in den 22 Teilprojekten
Strategien, Konzepte, Maflnahmen und Materialien zur Férderung leistungsstarker
und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler. Als Ergebnis
stehen am Ende der ersten Forderphase (Mitte 2023) praxiserprobte, transferierbare
LemaS-P3rodukte fiir alle Schularten und Jahrgangsstufen zur Verfiigung. Die Pro-
dukte werden durchweg als ,P3rodukte (P hoch 3)“ gefasst, d. h. als Zusammenspiel
von Produkt, Prozess und Person. Diese Trias verweist auf die prinzipielle Moglichkeit
ihrer Anpassung und Weiterentwicklung im Zuge der Anwendung. Gleichzeitig wird
ein weites Produktverstindnis zugrunde gelegt. P3rodukte kénnen demnach Strate-
gien, Konzepte, Mafnahmen und Materialien zum Einsatz im Unterricht sein (wie
z.B. komplexe Aufgabenformate, Forscherstunden, Strategien zum selbstregulierten
Lernen, begabungsdifferenzierende Materialien in MINT und Sprachen), aber ebenso
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die Schulgestaltung und die (Weiter-)Professionalisierung von Lehrpersonen unter-
stiitzen (z. B. eine Toolbox mit Materialien zur Schulentwicklung). Die Beitrige in die-
sem Band geben u. a. Einblicke in die derzeitigen Erprobungs- und Evaluationspha-
sen der LemasS-P3rodukte mit den Schulen.

Prigend fur die Entwicklung der P3rodukte ist die dialogische Zusammenarbeit
von Wissenschaft und Praxis, wie tiberhaupt die Wissenschaft-Praxis-Briicke ein
durchtragendes Moment von Lemas ist. Wissenschaft und Praxis sind zwar zwei un-
terschiedliche Dominen mit je unterschiedlichen , Sprachspielen” (Wittgenstein 1998),
in ihrer wechselseitig aufeinander abgestimmten Expertise zielen sie jedoch auf mog-
lichst nachhaltiges Gelingen. Im Rahmen von Lema$ bringen die Forschungsgrup-
pen der Teilprojekte ihr theoretisches und empirisches (evidenzbasiertes) Wissen in
die schulische Praxis ein. Dabei nehmen sie fiir eine bedarfsgerechte, begabungs- und
leistungsfordernde Schul- und Unterrichtsentwicklung die Einzelschule in den Blick.
In und mit der Praxis werden Strategien, Konzepte, Maffnahmen und Materialien zur
Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler erprobt, adaptiert
und ggf. weiterentwickelt. Entscheidend ist dabei insbesondere die Reflexion des
Handelns. ,Austausch und Dialog mit der Wissenschaft beférdern Reflexion und tra-
gen zur Vergewisserung der eigenen Vorhaben bei. Das macht uns dann sicherer im
Handeln“, fasst eine Schulleiterin in einem Gesprich treffend zusammen. Nicht zu-
letzt deshalb ist es wichtig, dass Projekte wie ,Leistung macht Schule“ nicht als
zeitlich begrenzte Initiativen angelegt werden, nach deren Abschluss Wissenschaft
und Praxis wieder getrennte Wege gehen. Gelingt es, den Wissenschaft-Praxis-Dialog
in den bildungspolitischen, administrativen und schulischen Strukturen fest zu ver-
ankern und zu institutionalisieren, so entsteht ,Handlungs- und Verinderungswis-
sen“ (BMBF 2018, S.3), das gemeinsam kritisch und multiperspektivisch reflektiert
und praxiswirksam implementiert und transferiert werden kann.

Wir streben in unserer gemeinsamen Arbeit mit den Schulen ein pidagogisch
begriindetes und wissenschaftlich begleitetes ,,Continuous Improvement“ (Yurkofsky
etal. 2020) in und mit den Schulen an, das perspektivisch zu einer Transformation
des Schulsystems beitragen kann, in dem die Begabungserkennung und Foérderung
aller Kinder und Jugendlichen in ihrer Diversitit sowie Lern- und Leistungsheteroge-
nitit die Kultur von Unterricht und Schulen prigen. Eine solche Transformation kann
auch dazu fithren, dem fiir Deutschland besonders gravierenden Problem der Bil-
dungsungerechtigkeit entgegenzuwirken, indem prinzipiell allen Kindern und Ju-
gendlichen ein von Partizipation, Selbstbestimmung und Verantwortung geprigtes
(Schul-)Leben erméglicht wird. Nicht zuletzt ist dies ein vielversprechender Weg, um
den globalen Herausforderungen unserer Gesellschaft zu begegnen. Die Schule als
Institution kann zwar weder die bestehende gravierende Bildungsungleichheit noch
die massiven gesellschaftlichen Herausforderungen alleine bewiltigen, aber sie kann
einen entscheidenden Beitrag dazu leisten, etwa im Sinne einer ,embryonic society*
(Dewey 1899, S.12; Oelkers 2000), einer Keimzelle der Gesellschaft. Das Erkennen
und Foérdern von Begabungen, in der die Erfahrung von Teilhabe und Mitgestaltung
zu den selbstverstindlichen Praktiken beim fachlichen und tiberfachlichen Lernen
gehoren, hat der amerikanische Philosoph und Pidagoge John Dewey bereits vor iiber
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einhundert Jahren als zentrale Aufgabe einer demokratischen Schule beschrieben.
Der Ansatz in Lemas steht in dieser Tradition der Begabungs- und Leistungsforde-
rung. Es ist ein Weg, der sich theoretisch begriinden (vgl. die Texte in Miiller-Opp-
liger/Weigand 2021) und durch Empirie stiitzen lisst (Vock etal. 2020) und der seit
Jahrzehnten auch international in Schulen, hiufig ohne direkten Verweis auf Bega-
bungs- und Leistungsforderung, erprobt wird und sich bewihrt hat (s. etwa die Schu-
len des Deutschen Schulpreises, https://www.deutscher-schulpreis.de/, vgl. Schratz/
Pant/Wischer 2013; oder die Lissa-Preistriger-Schulen in der Schweiz, http://www.
lissa-preis.ch/, vgl. Stiftung fiir hochbegabte Kinder/Stiftung Mercator Schweiz 2017;
Reis/Renzulli/Miiller-Oppliger 2021).

SELF: Sechs Schulentwicklungsdimensionen fiir eine
begabungs- und leistungsférdernde Schulgestaltung

Der vorliegende zweite LemaS-Band orientiert sich an den sechs Dimensionen einer
begabungs- und leistungsférdernden Schule, genannt SELF (,Schulentwicklungsdi-
mensionen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schulgestaltung®). Diese
SELF-Dimensionen sind das Ergebnis einer lingeren Entwicklungsarbeit, deren An-
lass eine Frage war, die uns von Schulleitungen und Lehrpersonen gleich zu Beginn
des LemaS-Projekts 2018 gestellt wurde: Was kennzeichnet eine begabungs- und
leistungsfordernde Schule? Da es sich bei LemaS um ein Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt handelt, in das die Wissenschaft zwar ihre theoretische und empirische
Expertise einbringt, bewusst aber auf die Ubertragung und Beforschung von fertigen
Konzepten verzichtet, haben wir Antworten auf diese Frage in der bisherigen Projekt-
laufzeit gemeinsam mit den Schulen, im Dialog mit der Praxis erarbeitet. In die Erar-
beitung flossen bildungs- und begabungstheoretische Erkenntnisse (Fischer et al. 2020;
Miiller-Oppliger/Weigand 2021; Preckel/Vock 2020), Forschungsbefunde (Vock et al.
2020), Praxistexte (Weilguny/Friedl 2012) und einschligige Dokumente (wie etwa die
Handreichungen zur Begabungs- und Begabtenférderung aus den Bundeslindern)
ein. Diese werden (im Sinne einer formativen Evaluation) fortlaufend mit eigenen
Erkenntnissen und Erfahrungen aus der Arbeit mit den LemasS-Schulen abgeglichen
und mit LemaS-Schulteams diskutiert. Der SELF wurde von der Autorengruppe
Karlsruhe-Rostock (Leitende und Mitarbeitende der LemaS-Teilprojekte 1 zur Leitbild-
entwicklung und 2 zu kooperativen Netzwerkstrukturen) erarbeitet und in enger Ab-
stimmung mit der LemaS-Steuergruppe weiterentwickelt.

In LemaS$ erfiillt der SELF mehrere Funktionen: Er dient sowohl als (Selbst-
reflexions-)Leitfaden fiir eine begabungs- und leistungsfordernde Schulgestaltung
und kann als Instrument von Schulen im Entwicklungsprozess eingesetzt werden.
Dariiber hinaus fungiert er als Strukturierungsprinzip der Strategien, Konzepte, Maf3-
nahmen und Materialien, also der LemaS-P3rodukte, die vom Forschungsverbund im
Rahmen von , Leistung macht Schule“ erarbeitet werden. Uber Lemas$ hinaus kénnen
die SELF-Dimensionen zur Orientierung bei der flichendeckenden Entwicklung und
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Gestaltung einer begabungs- und leistungsférdernden Schullandschaft herangezogen
werden.

Der vorliegende Band ist gegliedert nach den sechs SELF-Dimensionen, die in-
haltlich in den jeweiligen Grundlagenkapiteln niher dargestellt werden. Deshalb soll
an dieser Stelle eine kurze Beschreibung der sechs Dimensionen geniigen.

Dimension 1- Grundlagen und strukturelle Rahmenbedingungen

Als Voraussetzung fur die Entwicklung einer begabungs- und leistungsférdernden
Schulgestaltung wird die Kenntnis theoretischer Grundlagen und einschligiger For-
schungsbefunde zu Begabungs- und Leistungsférderung betrachtet. Diese sollten in
ein schulisches Professionalisierungskonzept integriert sein, das (kollegiale) Fort- und
Weiterbildungen ebenso wie die schulinterne Wissensmultiplikation, die Kooperation
zwischen Lehrpersonen und die Unterstiitzung durch die Schulleitung umfasst. Zen-
tral ist auch die Qualititssicherung und -entwicklung fiir den Schulgestaltungspro-
zess sowie eine Steuergruppe mit zentraler Schnittstellenfunktion in der Schulge-
meinschaft zur Planung und Koordinierung.

Dimension 2 — Pidagogischer Grundkonsens, Ziele, Werte und Haltungen

Eine begabungs- und leistungsfordernde Schulgestaltung wird getragen durch ein in
der Schulgemeinschaft diskursiv erarbeitetes Leitbild, das einen pidagogischen Kon-
sens tiber pidagogische Grundbegriffe (wie Begabung und Leistung), Ziele und Werte
(z. B. Personorientierung, Anerkennungskultur, Partizipation) beinhaltet und auch in
der Haltung der pidagogischen Akteure zum Ausdruck kommt.

Dimension 3 — Kommunikation, Kooperation und Netzwerke

Transparente innerschulische Kommunikation sowie kollegiale Kooperationen und
Netzwerke mit auflerschulischen Bildungspartnern sind wichtige Bestandteile einer
begabungs- und leistungsférdernden Schule, verbunden mit der Etablierung verliss-
licher Strukturen.

Dimension 4 — Diagnosebasierte Férderung: Erkennen und Fordern als pidagogisch-
didaktisches Grundprinzip

Um adiquat und personorientiert Begabungen und Leistungen férdern zu konnen,

bedarf es einer professionellen pidagogischen Diagnostik unter Beriicksichtigung

lern- und entwicklungsrelevanter Einflussfaktoren und der aktiven Beteiligung der

Schiilerinnen und Schiiler.

Dimension 5 — Diagnosebasierte Forderung im Fach: Erkennen und Férdern im
Unterricht

Die ganzheitliche Férderung der Schiilerinnen und Schiiler umfasst ein breites Bega-
bungs- und Leistungsspektrum, das auch die Personlichkeitsentwicklung einschlief3t.
Fachbezogene Diagnostik in Wechselwirkung mit einer komplexen Aufgabenkultur,
gezielter Binnendifferenzierung und Individualisierung ermdéglichen ein Eingehen
auf unterschiedlichste Interessen und Lernvoraussetzungen. Zudem geht es darum,
Angebote der (fachbezogenen) Forderung im Unterricht mit Angeboten, die {iber den
(Fach-) Unterricht hinausgehen, zu verbinden.
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Dimension 6 — Begleitung und Beratung
Die individuelle Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler und die Dokumentation
ihrer Entwicklungsprozesse gehoren ebenso zur Praxis einer begabungs- und leis-
tungsfordernden Schulgestaltung wie die individuelle Begleitung und Beratung der
Schiilerinnen, Schiiler, Eltern und Lehrpersonen. Hinzu kommt die Gestaltung der
Ubergangsprozesse sowie die Schaffung entsprechender kooperativer Strukturen und
Kommunikationswege zwischen den beteiligten Institutionen und Personengruppen.
Im Unterschied zu den SELF-Dimensionen 1 bis 5 ist die Dimension 6 im LemaS-
Projekt bislang hauptsichlich im Bereich des Mentorings bearbeitet worden. Von da-
her wird dieses Kapitel lediglich durch eine kurze Beschreibung eingeleitet, ein um-
fassender Grundlagenbeitrag steht noch aus.

Der vorliegende Band versammelt neben den Grundlagenbeitrigen zu den einzelnen
Dimensionen jeweils zugehorige Praxisbeispiele, die ausgewihlte Perspektiven der
Arbeit in den LemaS-Teilprojekten aufzeigen, aber auch theoretische Fragen diskutie-
ren und (offene) Forschungsfragen aufwerfen. Der Umfang der einzelnen Kapitel ist
unterschiedlich. Das hingt zum einen mit dem Stand der Arbeit in den Teilprojekten
zusammen, zum anderen zeigt sich eine besondere Schwerpunktsetzung in LemasS:
Sie betrifft die unterschiedlichen Fachdidaktiken im MINT- und im Sprachenbereich.
Kapitel 5 umfasst deshalb in Teil A eine ausdifferenzierte Darstellung sowohl der
MINT-Ficher (Sachkunde, Mathematik, Biologie, Chemie, Informatik, Physik) sowie
in Teil B der Sprachen (Deutsch und Englisch) und damit im Vergleich zu den tibri-
gen Kapiteln iiberproportional mehr Texte. Insgesamt tragen aber alle Dimensionen
gleichermaflen und in ihrer wechselseitigen Verschrinkung zur ,Begabungs- und
Begabtenférderung in der Schule“ bei, wie der Titel des Bandes besagt.

Die COVID-19-Pandemie soll in diesem Band keinen gréfieren Raum einnehmen,
kann aber auch nicht ganz ausgeklammert werden, denn die auf3erordentlichen Schul-
jahre 2020 und 2021 waren eine Herausforderung fiir die Weiterarbeit in ,Leistung
macht Schule“. Seit Ausbruch der Pandemie mussten projektbezogene Entwicklungs-
und Forschungsprozesse weitgehend zurtickgestellt werden, aber auch Praxisrouti-
nen in Schulen adaptiven (zum Teil digitalen und hybriden) Lehr- und Lernformaten
weichen — die Arbeit im Projekt musste den neuen Bedingungen angepasst werden.
Dabei war eine Transformation der Projektarbeit ins Digitale fiir LemaS herausfor-
dernd, denn die enge wissenschaftliche Begleitung und Unterstiitzung der Schulen
im Rahmen der Schulentwicklung sowie die kooperative Entwicklung und Erprobung
von Strategien, Konzepten, Mafinahmen und Materialien fiir einen begabungs- und
leistungsfordernden Unterricht sind auf die Arbeit ,vor Ort“ und die direkte Zusam-
menarbeit mit den beteiligten LemaS-Verantwortlichen in Schulen und Unterricht
ausgerichtet. Zwar konnten neue (digitale) Formate der Zusammenarbeit gefunden
werden, die Umsetzung geplanter Forschungsvorhaben, wie insbesondere empiri-
sche Erhebungen im Unterricht, war dagegen zeitweise unterbrochen. Im Gegenzug
sind weitere LemaS-P3rodukte speziell fiir den Distanzunterricht entwickelt worden.
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Insgesamt haben die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Schulen
die grofle Bedeutung der Begabungs- und Leistungsférderung fiir eine zukunftsfi-
hige Schule sichtbar gemacht, gerade auch aufgrund der Tatsache, dass fiir die Férde-
rung der , Leistungsstirkeren in den Schulen insbesondere auch wihrend der Schul-
schliefungen vielfach ,keine Zeit war, wie uns Lehrpersonen und Schulleitungen
immer wieder berichteten. Auch die weithin in Schulen und in der Gesellschaft vor-
herrschende Fokussierung auf das Aufholen ,versiumten Lernstoffs“, u.a. in Zusam-
menhang mit dem , Aktionsprogramm Aufholen nach Corona“, das die Bundesregie-
rung im Mai 2021 beschlossen hat (https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/
programm-aufholen-nach-corona-1897750), legt offen, dass durch eine Konzentration
auf Defizite die Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern allzu leicht {ibersehen
werden. Corona hat tiberdeutlich gezeigt, dass die Schule (nicht nur in digitaler Hin-
sicht) weitergedacht und vor allem auch weiterentwickelt werden muss (Maaz/Becker-
Mrotzek 2021). Lema$ und die Gesamtinitiative ,Leistung macht Schule“ haben sich
eine solche Weiterentwicklung zum Ziel gesetzt. Mit der Orientierung an den Bega-
bungen und Stirken der Kinder und Jugendlichen und einhergehend mit dem Auf-
und Ausbau einer begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Unterrichtskultur
wird ein wichtiger Beitrag fiir eine bildungsgerechte Schule der Zukunft geleistet. Der
vorliegende Band zeigt Dimensionen der Begabungsférderung, die sich in einer sol-
chen Schule der Zukunft wiederfinden, und seine Beitrige veranschaulichen, wie
eine begabungs- und leistungsférdernde Schule und ihr Unterricht theoretisch ge-
dacht, empirisch fundiert und in der Praxis konkret gestaltet werden kénnen.
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Abstract

Der vorliegende Text fiihrt in die Dimension 1 ,,Grundlagen und strukturelle Rahmen-
bedingungen“ einer begabungs- und leistungsférdernden Schule ein. Einleitend wird
die Komplexitit des Projekts ,Leistung macht Schule“ (LemaS) vorgestellt und die
damit einhergehende Notwendigkeit einer Verstindigung auf gemeinsame Grund-
lagen und entsprechende Ziele, Haltungen und Werte artikuliert. Daran anschliefRend
diskutiert der erste Teil die anthropologisch-bildungstheoretische Orientierung am
Menschenbild der Person, die als eine der Grundlagen von Lemas$ die Begabungsfor-
derung pidagogisch zu fundieren vermag. Im zweiten Teil werden Paradigmen der
Begabungsforschung und -férderung vorgestellt. Diese gehen mit Unterschieden so-
wohl im Begabungskonzept als auch der Praxis der Begabungsférderung mit jeweils
spezifischen theoretischen Grundlagen, soziokulturellen Annahmen, Werthaltungen
und Positionen einher. Es erfolgt eine Einordnung der Positionen in Lema$S und des
hier verwendeten Begabungsbegriffs, der anschliefend durch zentrale Befunde der
Begabungsforschung gestiitzt wird. Der dritte Teil befasst sich mit der Bedeutung von
Lernumwelten fiir die Begabungsentwicklung. Ausgehend vom Mehrebenensystem
wird ausgefiihrt, welche Unterstiitzungsformate und -strukturen auf der Makro-,
Meso- und Mikroebene moglich und notwendig sind, um eine angemessene Bega-
bungsentwicklung zu gestalten, die gleichzeitig die Gemeinwohlorientierung im
Blick hat. Ein kurzes Fazit rundet den Text ab.

The present text introduces Dimension 1 “Fundamentals and structural framework
conditions” of schools that promote talent and performance. First, we present the
complexity of the Lema$ project and articulate the necessity for an understanding of
common ideas and goals, attitudes and values. In the first part, we discuss the anthro-
pological perspective on the human being as a person. As one of the theoretical foun-
dations of Lemas, it provides an educational basis aimed at fostering talents. In the
second part, we present three paradigms of talent research and promotion. They differ
both in the talent concept and in the practice of talent promotion, each with specific
theoretical bases, sociocultural assumptions, values and positions. We then classify
these positions in Lema$ and also the term “talent” used here, supported by central
findings from research on talent. In the third part, we deal with the importance of
learning environments for the development of talent. Based on the multi-level system,
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we outline support formats and structures which are important on the macro, meso
and micro level, in order to design an appropriate development of talents that also has
the common good in mind. We conclude the text with a brief conclusion and outlook
on further work in Lemas.

Einleitung

,Leistung macht Schule“ (Lema$) hat das Ziel, begabungs- und leistungsférdernde
Schulen in enger Kooperation von Wissenschaft und Praxis zu gestalten. Perspekti-
visch geht es darum, eine begabungs- und leistungsférdernde Schullandschaft in der
Breite des Systems zu etablieren. Das ist ein hoher Anspruch, der sich in diesem welt-
weit einmaligen Projekt nur in enger Kommunikation und Kooperation aller Beteilig-
ten auf den verschiedenen Systemebenen verwirklichen lisst und umso eher gelingen
wird, je besser man sich auf gemeinsame Grundlagen und Ziele verstindigt. Betrach-
tet man die unterschiedlichen Akteure, die an der Erreichung dieses Ziels mitwirken,
tritt die strukturelle Komplexitit des Projekts deutlich hervor: Der Bund ist ebenso an
Lemas$ beteiligt wie die 16 Linder und deren Landesinstitute, teilweise die schulpsy-
chologischen Beratungsstellen, 300 Schulen bundesweit sowie der interdisziplinire
Forschungsverbund mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus 18 Universi-
titen. Sie alle verbindet das Ziel, den Auf- und Ausbau der Begabungs- und Leistungs-
férderung in Schulen, Unterricht und kooperativen Netzwerken voranzubringen. Was
aber im Einzelnen darunter zu verstehen ist, dariiber herrscht nicht von vorneherein
Konsens. Dieser muss vielmehr in einem kontinuierlichen Dialog — und zwar idealer-
weise mit allen Akteuren und Beteiligten — immer wieder neu hergestellt werden.
Allein im Forschungsverbund kommen unterschiedliche Disziplinen mit ihren fach-
spezifischen Traditionen zusammen, die um eine Verstindigung angesichts ihrer teil-
weise recht weit auseinanderliegenden Vorstellungen und methodischen Zuginge
ringen miissen. Gleichzeitig handelt es sich auf Schulebene um 300 individuelle Ein-
zelschulen in 16 Linderkontexten, zu denen in der Transferphase ab dem Schuljahr
2023/24 (geplant) eintausend, perspektivisch aber weit mehr neue Schulen hinzu-
kommen werden — und sollen. Auch die Linder und deren Landesinstitute bringen
eigene Traditionen und Uberlegungen mit, wie sie sich die Umsetzung von , Leistung
macht Schule“ vorstellen.

Offensichtlich ist: Um in diesem Konglomerat unterschiedlicher Traditionen aus
Wissenschaft, Schulen und Lindern sowie deren eigenen Interessen und Vorstellun-
gen ein gemeinsames Projekt mit Aussicht auf nachhaltige Anerkennung und Wir-
kung aufsetzen und durchfithren zu kénnen, bedarf es der interdiszipliniren Verstin-
digung auf gemeinsame Grundlagen und Ziele. Um die Diskussion der Grundlagen
und damit verbundener Ziele, Haltungen und Werte geht es in diesem Text. Denn
wenn uns hier eine Verstindigung iiber die beteiligten Akteure und Institutionen hin-
weg gelingt, ergeben sich vielfiltige Methoden und Wege eines ,continuous improve-
ment“ (Yurkofsky et al. 2020) und damit einer (schrittweisen und nachhaltigen) Reali-
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sierung der angestrebten Ziele. Dieser Prozess kann zu einer pidagogisch-psycholo-
gisch und bildungspolitisch motivierten Transformation des Schulsystems beitragen,
in dem die Begabungserkennung und Férderung aller Kinder und Jugendlichen in
ihrer Diversitit sowie Lern- und Leistungsheterogenitit die Kultur von Unterricht und
Schulen prigen — einerseits padagogisch-psychologisch, um jedem Kind gerecht zu
werden und damit zugleich der seit Jahrzehnten geforderten Bildungs- und Chancen-
gerechtigkeit ndher zu kommen (KMK 2016, S. 2), und andererseits bildungspolitisch,
um den globalen gesellschaftlichen Herausforderungen in Gegenwart und Zukunft
zu begegnen.

Personorientierung als anthropologisch-bildungstheoretische
Grundlage

Eine wesentliche Grundlage von , Leistung macht Schule” (LemaS) ist die anthropolo-
gisch-bildungstheoretische Ausrichtung auf das Menschenbild der Person' (B6hm
2011; Seichter 2012; Sturma 2008; Williams/Bengtsson 2018) und das pidagogische
Prinzip der Personorientierung. Den Menschen, die Schiilerin und den Schiiler, vom
Prinzip her als Person im gesellschaftlichen Kontext zu denken, bedeutet eine norma-
tive Setzung, die mit Werten wie Autonomie und Partizipation, Freiheit und Verant-
wortung verbunden ist, die sich wiederum in der padagogischen Haltung der Lehrper-
sonen ausdriicken und sie priagen kénnen (Weigand et al. 2014).

Sich auf die Person als eine zentrale pidagogische Referenzkategorie in Lemas zu
verstindigen, hat mehrere Konsequenzen. Zum einen kann die Personorientierung
auf der Ebene der Arbeit mit den Schulen und bei der begabungs- und leistungsfor-
dernden Schul- und Unterrichtsentwicklung als konstitutives und regulatives Prinzip
fungieren und damit einen gemeinsamen Orientierungsrahmen bieten. Zum ande-
ren und mit Bezug auf Theorie und Wissenschaft trigt sie dazu dabei, die empirische
Schulentwicklungs- und Unterrichtsforschung um eine normative Kategorie zu ergin-
zen (vgl. Berkemeyer/Hermstein/Meifsner/Semper 2019). Das Personprinzip fiihrt zu
einer Bildungs- und Begabungstheorie, die die Einmaligkeit und Unverfiigbarkeit des
Menschen betont und neben Fihigkeiten weitere Personenmerkmale (z.B. Motiva-
tion, Selbstregulation) und psychosoziale Fertigkeiten (z. B. Strategien, um mit Angs-
ten und Ablenkungen umzugehen) in Interaktion mit dem jeweiligen Kontext mit
einbezieht. Somit geht das Denken von der Person her iiber die Definition von Schii-
lerin und Schiiler ,als Teilnehmer an einem Bildungsprogramm® (Baumert et al. 2011,
S.13) hinaus. Nimmt man die Person von Kindern und Jugendlichen als Mafstab von

1 Im Unterschied zum alltagssprachlichen Begriff der Person, der auf der deskriptiven Ebene angesiedelt ist, handelt es sich
beim anthropologisch-philosophischen Personbegriff um ein normatives Konzept mit langer Tradition in der europii-
schen Philosophie, Theologie und Pidagogik. In der zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts ist der Begriff auch aufSer-
halb der christlich-theologischen und philosophischen Literatur national und international, etwa im Zusammenhang mit
der Diskussion um die Menschenrechte, erértert worden. So heifdt es in der UN-Menschenrechtscharta von 1948 in Arti-
kel 1: »Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie sind mit Vernunft und Gewissen begabt
und sollen einander im Geiste der Briiderlichkeit begegnen.« (https://www.un.org/depts/german/gruendungsres/grund
dok/ar217a3.html; Abruf: 15.11.2021)
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Erziehung und Bildung und als Orientierung fiir die Begabungs- und Leistungsforde-
rung, so folgt daraus eine ganzheitlich-relationale Sicht auf den Menschen und die
Bildung und Entwicklung der Persénlichkeit. Sie umfasst die Autorschaft des eigenen
Lebens und eine Werteorientierung, die Freiheit mit Verantwortung fiir sich, fiir an-
dere und die Gesellschaft verbindet. Gleichzeitig ergibt sich daraus eine verinderte
Priorisierung in der Praxis und Steuerung von Schulen: die Abkehr von der primiren
Ausrichtung des Unterrichts an Lehr- oder Bildungsplinen, an Priifungen und Stan-
dards und demgegeniiber die Hinwendung zur Person der Schiilerin und des Schiilers
und ihrer bzw. seiner Personlichkeitsbildung. Um Missverstindnissen vorzubeugen:
Die fachlichen Aspekte, die Ermdéglichung von Einsichten und Erkenntnissen, von
gelingenden Lehr-/Lernprozessen, ein kognitiv anregender und fordernder Unter-
richt behalten ihre Wichtigkeit, sie sind fiir die Potenzialerkennung und Begabungs-
forderung zentral. Aber sie sind nicht Selbstzweck, sondern haben Dienstfunktion.
Und demzufolge sind sie immer in Beziehung zu den Besonderheiten und Potenzia-
len jedes Einzelnen zu sehen. Insofern wird Begabungsférderung in Lema$S nicht
vom (bestehenden) System Schule her gedacht, sondern von den Begabungen der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler.

In der Folge kommt es darauf an, differenzierte Lern-, Lehr- und Bildungsarchi-
tekturen sowie Beratungs- und Begleitformate im Sinne von Entwicklungs- und Ge-
staltungsriumen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen, in denen sie selbst
und andere ihre Begabungen erkennen kénnen, in denen Begabungen gef6rdert wer-
den und sich in ganz unterschiedlichen Leistungen zeigen diirfen. Dementsprechend
werden Begabungs- und Leistungsforderung nicht funktionalisiert, z. B. zum Zweck
des Bestehens im globalen Wettbewerb, sondern dienen der Personlichkeitsentwick-
lung jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen im Horizont von (zunehmender) Frei-
heit und Verantwortung.

Der Personbegriff ist zwar ein Abstraktum, Personsein verwirklicht sich jedoch
im Laufe des konkreten Lebens eines jeden Menschen. Zur Autorin, zum Autor der
eigenen Lebensgeschichte (Ricoeur 1996) werden zu konnen, daran haben das Erken-
nen und Foérdern von Potenzialen und Begabungen einen entscheidenden Anteil.
,Was mich von allen meinesgleichen unterscheidet, ist ... gerade das an meinem Le-
ben, wozu niemand anderer als ich fihig gewesen wire*, heifdt es bei W. Schweidler
(1994, S.279). In diesem Zusammenhang werden, soziologisch betrachtet, die Rolle
des (schulischen) Umfeldes und die damit verbundenen sozialen Chancen und Un-
gleichheiten relevant, unter denen Kinder und Jugendliche aufwachsen (Bourdieu/
Wacquant 2006; Miiller-Oppliger 2021). Hiervon ausgehend ist in Lema$S danach zu
fragen, welche Voraussetzungen geschaffen werden miissen, damit alle Kinder und
Jugendlichen, eben auch die besonders begabten und leistungsstarken, ihre unter-
schiedlichen Potenziale gleichermaflen entfalten und in Leistung umsetzen kénnen.
Dabei spielen neben konzeptionellen auch steuerungspolitische und Ressourcenfra-
gen eine Rolle, die allesamt Voraussetzungen fiir die konkrete Realisierung eines an
Begabungen ausgerichteten Unterrichts und Schullebens mit Schiilerinnen und
Schiilern ganz unterschiedlicher Lebenslagen, Fihigkeitsprofile, Interessen und Stir-
ken darstellen.
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In Lemas ist fur die Entwicklung von ertragreichen Konzepten einer an Bega-
bungen ausgerichteten schulischen Bildung der Gedanke zentral, dass diese tiber die
Unterrichts- und Schulebene hinaus in einem Mehrebenensystem (Fend 2006) zu ver-
ankern ist. Das bedeutet, dass sowohl die Mikroebene des Unterrichts, die Mesoebene
der Schule, die Exoebene der schulischen Kontexte und Netzwerke als auch die Makro-
ebene von Bund und Lindern, der Behtrden, Schultriger usw. in wechselseitiger Ver-
schrankung und in Kooperation mit der Wissenschaft in den Blick genommen werden,
um moglichst abgestimmt an der Etablierung einer begabungs- und leistungsférdern-
den Schule und Schullandschaft mitzuwirken. In diesem Dialog von Wissenschaft,
Schulen, Politik, Beh6rden und nicht zuletzt auch den Weiterbildungsorganisationen
der Linder, wie den Landesinstituten, kann die Personorientierung die Verstindigung
auf gemeinsame Ziele, Inhalte und Prozesse sehr unterstiitzen.

Wie im nachfolgenden Abschnitt dargestellt, sind Haltungen, Annahmen und
Werte im Kontext der Begabungs- und Leistungsférderung sehr heterogen. Ein Ver-
bundprojekt wie Lema$ bringt sowohl die Notwendigkeit als auch die Chance einer
solchen Verstindigung auf gemeinsame Grundlagen und Ziele mit sich.

Paradigmen und zentrale Befunde der Begabungsforschung
und -férderung

Sowohl in Wissenschaft als auch in Praxis und Bildungspolitik finden sich zahlreiche
und zum Teil durchaus gegenliufige Annahmen iiber Begabung (einen Uberblick ge-
ben z.B. Preckel/Vock 2021 oder Sternberg/Ambrose 2021). Diese Annahmen sind
mit spezifischen theoretischen Grundlagen, soziokulturellen Uberzeugungen, Wert-
haltungen und Positionen verbunden — zum Konzept der Begabung an sich, aber
beispielsweise auch zu Ansitzen des Erkennens oder zum Sinn und Zweck der Forde-
rung. Dies ist ein Grund dafiir, warum verschiedene Akteure im Feld der Begabungs-
forschung und -férderung manchmal schwer zusammenfinden.

Grundlegende Paradigmen

Um die verschiedenen Positionen erkennen und einordnen zu kénnen und somit
einen Diskurs zu ermoglichen, der die Begabungsforschung und -férderung voran-
bringen konnte, ist ein Strukturierungsvorschlag von Dai und Chen (2013) dufderst
hilfreich. Sie unterscheiden drei grundsitzliche Denkweisen dariiber, was Begabung
ist, wie sie erkannt werden kann, wer die Begabten sind und auch, warum und wie
Begabung gefordert werden kann und sollte. Diese Paradigmen sind: das hochbegabte
Kind-Paradigma, das Talententwicklungsparadigma und das Differenzierungspara-
digma (s. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Paradigmen der Begabungsforschung und -férderung (in Anlehnung an Dai/Chen 2013)

Das hochbegabte Kind Talententwicklung Differenzierung
Was? Statusannahme, eigene Entwicklungsannahme in Individualitdtsannahme,
Kategorie, dauerhafte Abhingigkeit von Optionen Bediirfnisorientierung,
und kontextunabhingige und Férderung (Begabung Emergenz und Kontext-
besondere allgemeine kann auch verloren gehen), abhingigkeit von
Begabung Dominenspezifitdt Begabung
Warum besonderen Bediirfnissen Unterstiitzung der Talent- Begabungen aufbauen,
fordern? hochbegabter Kinder gerecht entwicklung in Dominen, individuellen Lernbediirf-
werden, Férderung spiterer Férderung von Leistung/ nissen entsprechen
Leistungstrager Expertise/Exzellenz
Wie allgemeine Intelligenz, allgemeine und spezifische  Stirken und Lernbediirfnisse
zu finden? Testergebnisse als Fahigkeiten, Testergebnisse, in spezifischen Kontexten,
Kriterium Arbeitsproben padagogische Diagnostik
Wie eigene Programme, dufere Enrichment, Akzeleration, adaptives Unterrichten,
fordern? Differenzierung Lésen ,echter Probleme, innere Differenzierung, Orien-

Mentorenmodelle tierung am Schulcurriculum

Historisch am iltesten ist das hochbegabte Kind-Paradigma (z. B. Terman 1925). In die-
sem Paradigma wird hohe Begabung als stabiles Personenmerkmal verstanden, das
eher wenige Menschen auszeichnet und zu besonderen Leistungen in ganz unter-
schiedlichen Bereichen befihigt. Da diese hochbegabten Kinder als spitere Leistungs-
trager einer Gesellschaft gesehen werden, sollen spezielle Férderangebote dazu fiih-
ren, dass sich ihre Begabungen optimal entwickeln kénnen. Es wird davon ausgegan-
gen, dass Begabung mit spezifischen Lern- und Entwicklungsbediirfnissen einhergeht,
wie beispielsweise einer besonderen Art des Denkens. Dies bringt die Notwendigkeit
besonderer Forderung mit sich. Die generelle Begabung wurde bereits frith von Sir
Francis Galton, dem Begriinder der Differentiellen Psychologie, mit allgemeiner In-
telligenz gleichgesetzt (Galton 1869). Und auch heute noch erfolgt die Identifikation
von Hochbegabten hiufig mittels Intelligenztests (Hodges/Tay/Maeda/Gentry 2018).
Nach dem hochbegabten Kind-Paradigma sollten die Férderangebote zu den besonde-
ren Bediirfnissen Begabter passen und daher in speziellen Programmen mit duflerer
Differenzierung erfolgen.

Im Differenzierungsparadigma wird auf die Kategorie (Hoch-)Begabte ganz verzich-
tet. Vielmehr wird jedes Kind als Individuum angesehen, das in bestimmten Situatio-
nen besondere Bediirfnisse und Begabungen zeigen oder auch erst entwickeln kann.
Begabung ist damit nichts Stabiles, sondern situationsabhingig und sehr individuell
geprigt. Daraus ergibt sich, dhnlich wie im hochbegabten Kind-Paradigma, die Not-
wendigkeit spezifischer Férderung, aber eben fiir alle Kinder, und zwar differenziert
nach den jeweils individuellen Voraussetzungen, Beduirfnissen und Interessen. Zu-
dem geht es nun weniger darum, Begabungen zu entdecken oder zu identifizieren,
sondern vielmehr darum, Begabungen tiber die Gestaltung bestimmter Lernangebote
und Umgebungen aufzubauen und zu férdern. Die Wurzeln dieses Paradigmas liegen
in einem Ansatz, der international als inklusive Pidagogik, hierzulande vielfach als
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integrative Pidagogik bezeichnet wird: Geht man auf jedes Kind individuell und in der
konkreten Lernsituation ein, so eriibrigen sich Begabungsdiagnosen (Borland 2003).
Die Férderung erfolgt entsprechend prozessorientiert und adaptiv. Férderkonzepte
dieses Paradigmas beziehen sich dabei oft auf das konkrete Schulcurriculum und
dessen Gestaltung.

Das Talententwicklungsparadigma kann zwischen den beiden anderen Paradig-
men platziert werden. Mit dem hochbegabten Kind-Paradigma teilt es die Annahme,
dass es interindividuelle Unterschiede in der Begabung gibt. Anders als das hochbe-
gabte Kind-Paradigma geht es aber davon aus, dass es nicht nur die generelle Bega-
bung gibt, sondern dass Begabungen vielfiltig sind und in unterschiedlichen Berei-
chen oder Dominen liegen kénnen. Zudem wird postuliert, dass sich Begabungen in
Abhingigkeit von Optionen und Forderung besser oder schlechter entwickeln. Bega-
bung wird hier also multidimensional und dariiber hinaus dynamisch konzipiert, als
etwas, das sich entwickeln, aber auch verloren gehen kann. Ziel der Begabungsforde-
rung ist es, die Entwicklung dieser Begabungen in unterschiedlichen Dominen zu
unterstiitzen — also nicht nur im intellektuell-akademischen Bereich oder in der
Schule wie im engeren Verstindnis des Differenzierungsparadigmas, sondern auch
auflerschulisch. Es geht immer darum, die Leistungsentwicklung zu unterstiitzen bis
hin zu Expertise oder Exzellenz (Subotnik/Olszewski-Kubilius/Worrell 2011). Damit
geht die Perspektive des Talententwicklungsparadigmas tiber den schulischen Be-
reich hinaus und umfasst prinzipiell die gesamte Lebensspanne.

Auch in Lema$ finden sich unterschiedliche Positionen dazu, was unter Bega-
bung verstanden wird oder wie sie erkannt und geférdert werden kann. Die meisten
Positionen lassen sich im Talententwicklungs- oder Differenzierungsparadigma ver-
orten, wobei die Personorientierung gleichermafien in beiden Paradigmen die anthro-
pologisch-bildungstheoretische Basis bildet. Allgemein wird Begabung in der Initiative
,Leistung macht Schule“ und durch den LemaS-Forschungsverbund folgendermafen
definiert: Begabung bezieht sich auf die personenbezogenen Voraussetzungen der
Leistungsentwicklung. Begabung umfasst neben Fihigkeiten auch Persénlichkeits-
merkmale und psychosoziale Fertigkeiten. Sie ist entwickel- und verdnderbar (dyna-
mischer, multidimensionaler Begabungsbegriff) (s. Glossar und Dokumente der Ini-
tiative, Beschluss der BL-AG vom 14.10.2020, auf www.lemas-forschung.de).

Zentrale Forschungsbefunde zu Merkmalen und Entwicklung von Begabung
Was wissen wir nun aus der Forschung tiber die personenbezogenen Voraussetzun-
gen und Prozesse der Begabungs- und Leistungsentwicklung? Im Folgenden werden
einige zentrale Befunde zusammengefasst.

Begabungen sind multidimensional; die allgemeine Intelligenz ist ein wichtiger, aber nicht
der alleinige Begabungsfaktor, der die Leistungsentwicklung beeinflusst.

Unterschiede in der allgemeinen Intelligenz zwischen Lernenden erkliren 25 bis
50 % ihrer Leistungsunterschiede im schulischen und beruflichen Bereich (Ng etal.
2005; Roth et al. 2015; Zaboski/Kranzler/Gage 2018). Leistung bezieht sich dabei nicht
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nur auf Noten oder Abschliisse, sondern auch auf erworbene Kompetenzen und krea-
tive Problemlosungen (Krampen 2019; Siifd 1996). Intelligenzunterschiede eignen
sich dartiber hinaus fiir die Vorhersage der Leistungsentwicklung (Deary et al. 2007).
Die allgemeine Intelligenz ist damit im Vergleich zu anderen Personenmerkmalen
der relativ wichtigste Begabungsfaktor. Sogar im Bereich extrem hoher Intelligenz
erkliren Unterschiede in der Intelligenz noch Leistungsunterschiede (Lubinski 2016).
Die sogenannte Schwellenhypothese der Intelligenz, nach der ab einem bestimmten
Niveau (z. B. IQ von 120) eine noch hohere Intelligenz keinen Einfluss auf Leistungen
mehr habe, gilt daher als widerlegt. Dennoch werden 50 bis 75 % der Leistungsunter-
schiede nicht durch allgemeine Intelligenzunterschiede, sondern durch andere Fakto-
ren erklirt. Hierzu gehoren aufseiten der Person insbesondere spezifische Fihigkeiten
wie Konzentrationsfihigkeit, Merkfihigkeit, sprachliches, numerisches und rium-
liches Denken oder Kreativitit, Vorwissen, Personlichkeitsmerkmale wie die Selbstwirk-
samkeitserwartung, ein positives Selbstbild eigener Fihigkeiten, Interessen, Gewis-
senhaftigkeit, Leistungsmotivation und sogenannte ,investment traits“ wie Need for
Cognition und psychosoziale Fertigkeiten wie Selbstregulation, Lern- und Arbeitsstrate-
gien oder soziale Kompetenzen (fiir Uberblicksarbeiten s.z.B. Hattie 2009; Lipne-
vich/Preckel/Roberts 2016; Schneider/Preckel 2017).

Begabungen sind entwickelbar und verdnderbar.

Begabungen kénnen durch Investition und Férderung aufgebaut werden und bei
einem Mangel daran auch verkiimmern. So entwickeln sich Menschen in Abhingig-
keit von den verfiigbaren Optionen und Bildungsangeboten unterschiedlich. Pro zu-
sitzlichem Jahr Bildung steigt beispielweise der IQ um ein bis fiinf Punkte (Ritchie/
Tucker-Drob 2018). Vergleichbar fihige Schiilerinnen und Schiiler entwickeln sich am
Gymnasium in ihrer Intelligenz besser als in anderen Schulformen (Becker etal.
2012; Guill/Lidtke/Koller 2017). Auch hohere Erwartungen an Schiilerinnen und Schii-
ler durch ihre Lehrpersonen fithren dazu, dass sich diese Schiilerinnen und Schiiler
akademisch besser entwickeln (Zhu/Urhahne/Rubie-Davies 2018). Begabung ist da-
mit férderbar und Bildung spielt eine zentrale Rolle fiir ihre Entwicklung.

Begabungen sind teilweise domdnenspezifisch und abhingig vom Stand der Leistungsent-
wicklung.

Wihrend die allgemeine Intelligenz fiir Informationsverarbeitung und Lernen in je-
dem Bereich relevant ist, gibt es Begabungsmerkmale, die fiir manche Bereiche be-
deutsamer und fiir andere weniger bedeutsam sind. Ein Beispiel hierfiir ist das rium-
liche Denken, welches insbesondere im MINT-Bereich zur Leistungsentwicklung und
-vorhersage beitrigt und weniger im sozial- und geisteswissenschaftlichen Bereich
(Johnson et al. 2017; Lubinski 2016). Was Begabung als leistungsbezogenes Entwick-
lungspotenzial ausmacht, ist damit immer abhingig vom jeweiligen Leistungsbe-
reich. Und auch der Abschnitt der Leistungsentwicklung ist bedeutsam dafiir, was
Begabung inhaltlich prigt. So ist es ein Unterschied, ob eine Person das erste Mal mit
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einem Bereich in Kontakt kommt oder hier bereits mehrere Jahre formaler Instruk-
tion erfahren hat. Rahmenmodelle der Talententwicklung unterteilen den gesamten
Entwicklungsprozess daher in unterschiedliche Abschnitte. So werden im TAD
Framework (Talent Development in Achievement Domains Framework; Preckel et al.
2020) die Abschnitte Potenzial, Kompetenz, Expertise und auflergewdhnliche Leis-
tung unterschieden. Wihrend im Potenzialabschnitt allgemeine Intelligenz, Leistungs-
motivation und Offenheit als relevant angesehen werden, kommen im Abschnitt des
Kompetenzerwerbs Faktoren hinzu, die erfolgreiches Lernen erméglichen, wie bei-
spielsweise Gewissenhaftigkeit oder ein hohes Fihigkeitsselbstkonzept. Und im Ab-
schnitt der Expertise geht es dann weniger um weiteres Lernen als darum, erworbe-
nes Wissen und Fertigkeiten intelligent und kreativ zu nutzen. Dies erfordert z. B.
héhere metakognitive Fahigkeiten oder soziale Kompetenzen.

Die Entwicklung von Begabung zu Leistung kann als Prozess zunehmender Spezialisierung
beschrieben werden.

Besondere Leistungen werden in der Regel in einem ganz bestimmten Bereich und
nicht generell erbracht. Ein Grund dafiir ist, dass besonderen Leistungen lange Jahre
intensiver Beschiftigung und Ubung vorausgegangen sind. Dies erfordert Zeit und
Energie, die dann wiederum fiir die Beschiftigung mit anderen Inhalten fehlen. Die
Wahl eines Inhalts oder Bereichs ist nun von verschiedenen Faktoren abhingig. Zum
einen sind dies Lerngelegenheiten, die die Umwelt bietet, aber auch Erwartungen
oder Einschrinkungen, denen eine Person durch ihre Umwelt und Herkunft ausge-
setzt ist. Dartiber hinaus nimmt die Person zunehmend selbst Einfluss und im Laufe
der Entwicklung tibernimmt sie mehr und mehr Verantwortung fiir die eigene Ent-
wicklung. Besonders interessant erscheinen hier die sogenannten investment traits,
also Personenmerkmale, die beeinflussen, wann, wo und wie eine Person ihre Zeit
und Anstrengung in die Entwicklung der eigenen Fihigkeiten investiert (von Stumm/
Ackerman 2013). Je offener eine Person fiir Neues ist und je lieber sie sich mental
anstrengt, desto eher wird sie Lerngelegenheiten im weiteren Sinne wahrnehmen
und nutzen und sich dadurch weiterentwickeln. Dartiber hinaus sind die Fihigkeiten
der Person relevant. So lisst sich beispielsweise bei Personen mit hoher Intelligenz
anhand der Konstellation ihrer spezifischen verbalen, figural-riumlichen und nume-
rischen Fihigkeiten recht gut erkliren, welchen Bereich sie fiir sich wihlen werden
(Lubinski 2016). Und drittens sind Fihigkeiten nicht unabhingig vom Rest der Per-
sonlichkeit zu sehen, denn Fihigkeits- und Personlichkeitsentwicklung gehen Hand
in Hand, wie oben bei den investment traits deutlich wurde. Ein weiteres Beispiel fiir
das Zusammenspiel von Persénlichkeit und Fihigkeit ist das Selbstkonzept einer Per-
son, also ihr mentales Modell tiber ihre Eigenschaften und Fihigkeiten. Positive rezi-
proke Effekte zwischen der Entwicklung von Selbstkonzept und Leistung sind sehr
gut dokumentiert (Marsh/Martin 2011). Hat z. B. eine Person eine Aufgabe erfolgreich
gelost und erhilt daftir positive Riickmeldung durch andere, so wirkt sich das positiv
auf ihr Selbstkonzept eigener Fihigkeiten aus. Diese positive Selbstwahrnehmung
fithrt dann wiederum dazu, dass sich die Person eher an neue Inhalte herantraut, bei
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Riickschligen weniger schnell aufgibt und insgesamt eher davon ausgeht, dass sie
Erfolg haben kann. Dies wiederum erhsht dann die tatsdchliche Erfolgswahrschein-
lichkeit. Entsprechend ist die Identifikation mit dem eigenen Tun ein zentraler Mo-
ment der Talententwicklung (Preckel et al. 2020).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Begabungsentwicklung
aufseiten der Person durch ihre Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und psycho-
sozialen Fertigkeiten beeinflusst wird. Letztere erhalten im Entwicklungsprozess eine
zunehmende Bedeutung. In allen Bereichen sind interindividuelle Unterschiede zwi-
schen Personen nachweisbar, gleichzeitig aber auch Méglichkeiten ihrer Férderung.
Die internen Prozesse, die dazu fithren, dass sich eine Person fiir einen Bereich
besonders interessiert und hier besonders investiert, sind komplex (u.a. Spezialisie-
rung, Identifikation) und verdeutlichen, dass Begabungsentwicklung stets als Ent-
wicklung der gesamten Person und damit als Personlichkeitsentwicklung zu verste-
hen ist. Insbesondere die Integration des eigenen Tuns in das Selbstkonzept, die
Verkniipfung mit personlichen Werthaltungen und damit die Identititsbildung als
wesentliche Prozesse der Talententwicklung (Preckel et al. 2020) korrespondieren mit
dem anthropologisch-pidagogischen Personbegriff, der die Autorschaft fiir die eigene
Lebensgeschichte betont. Eine solche Entwicklung erfolgt dabei immer in spezifi-
schen Lernumwelten und sozialen Beziehungen. Hierauf gehen wir nun im nichsten
Abschnitt ein.

Lernumwelten der Begabungsentwicklung

Fiir das Verstindnis von Begabungsentwicklung als Entwicklung der gesamten Per-
son und als Personlichkeit ist immer deren kontextuelle Einbindung in Lernumwel-
ten zu beachten. So ist die Begabungsentwicklung stets multifaktoriell bedingt, wobei
diese neben den internen Ressourcen der Person von den externen Ressourcen der
jeweiligen Lernumgebung, inklusive der sozialen Beziehungen, und den komplexen
Wechselwirkungen zwischen beiden abhingig ist. Erste wichtige Aspekte zur Gestal-
tung der Lernumwelt werden in den dargestellten Paradigmen der Begabungsfor-
schung und Begabtenférderung benannt (Dai/Chen 2013). In den erwihnten Hoch-
begabten-, Talententwicklungs- und Differenzierungsparadigmen wird auch auf die
besondere Relevanz der Passung des jeweiligen Angebotes in der Lernumwelt zu den
individuellen Bediirfnissen der Person hingewiesen. Dies gilt gleichermafien fiir die
Begabungsforderung im Sinne der prinzipiellen Férderung der Begabungen aller
Kinder und Jugendlichen in verschiedenen Doméinen wie fiir die Begabtenférderung
im Sinne der Forderung einzelner besonders begabter Kinder und Jugendlicher
(iPEGE 2009).

Lernumwelten im Mehrebenensystem

Bezogen auf die generelle Bedeutung der Lernumwelten fiir die Begabungsentwick-
lung gilt es, angelehnt an das beschriebene Mehrebenensystem (Fend 2006), die
verschiedenen Handlungsebenen in den Blick zu nehmen. Dazu gehoért die Makro-



Gabriele Weigand/Franzis Preckel/Christian Fischer 29

ebene der Bildungspolitik und Bildungsadministration, die zentrale (rechtliche, finan-
zielle, personelle und organisatorische) Rahmenbedingungen fiir die Bildungssys-
tementwicklung und damit fiir die Gestaltung der mittelbaren Lernumgebung stellt.
Des Weiteren zihlt hierzu die Mesoebene der Bildungsinstitutionen (z.B. Familie,
Kita, Schule, Hochschule, Berufsbildung), wodurch in der sozialriumlichen Um-
gebung wichtige Unterstiitzungsstrukturen fiir die individuelle Begabungsentwick-
lung geschaften werden. Damit werden in der unmittelbaren Lernumwelt wesentliche
Voraussetzungen fiir die Mikroebene der Bildungsangebote hergestellt, die durch be-
deutsame Personen (z.B. Eltern, Peers, Erzieherinnen und Erzieher, Lehrpersonen,
Mentorinnen und Mentoren) vor allem mittels adaptiver Instruktionen in unterricht-
lichen Kontexten iiber die Lebensspanne gestaltet werden (Fischer/Fischer-Ontrup/
Schuster 2021).

Diese unterschiedlichen Ebenen adressieren die externen Ressourcen in Lern-
umwelten, die angelehnt an Bourdieu als Bildungskapital beschrieben und zur konti-
nuierlichen Verbesserung der individuellen Bildungs- und Lernprozesse eingesetzt
werden konnen. Neben dem Lernkapital, das die verschiedenen internen Ressourcen
der Person umfasst, sind fiir die Begabungsentwicklung nach Ziegler und Stoger
(2013) auch diverse Formen des Bildungskapitals bedeutsam:

1. 6konomisch, d. h. monetires Kapital zur Initiierung und Aufrechterhaltung von

Lernprozessen,

2. kulturell, d.h. Werthaltungen, Denkmuster oder Leitbilder, die die Erreichung
von Lern- und Bildungszielen begiinstigen,

3. sozial, d. h. Personen und soziale Institutionen, die den Erfolg von Lern- und Bil-
dungsprozessen direkt oder indirekt beeinflussen,

4. infrastrukturell, d.h. materiell implementierte Handlungsmoglichkeiten, die

Lernen und Bildung erlauben, und

5. didaktisch, d.h. gesammeltes Know-how zur Gestaltung und Verbesserung von

Bildungs- und Lernprozessen.

Lernumwelten im Unterricht

Mit Blick auf die Begabungsentwicklung erweisen sich vor allem die direkten Lern-
umwelten von Kindern und Jugendlichen als relevant (Hattie 2009). Die Unterrichts-
ebene wird durch die indirekten Lernumwelten auf der Institutionen- und System-
ebene gestiitzt. Auf der Unterrichtsebene sind, mit Blick auf die erwihnten Paradig-
men der Begabungs- und Begabtenforderung und das hier betonte Prinzip der Pas-
sung, adaptive Férderformate besonders wichtig (vgl. Dimension 4). Dazu gehoren
schulische Ansitze der dufleren und inneren Differenzierung, wobei zwischen sepa-
rativer Férderung (z. B. Pull-out-Programme, Fihigkeitsgruppierung in Spezialklas-
sen) und integrativer bzw. inklusiver Férderung (z. B. Individualisierung im Regelun-
terricht) unterschieden wird. Erstere fokussiert getrenntes Lernen in homogenen
Gruppen (z.B. Drehtiirmodell), wihrend letztere gemeinsames Lernen in hetero-
genen Gruppen (z.B. Aufgabendifferenzierung) adressiert, wobei Kopplungen von
Binnendifferenzierung und Pull-out-Programmen giinstig sein kénnen (Fischer/
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Weigand 2014). Des Weiteren wird im schulischen Kontext zwischen einem reguliren
und speziellen Curriculum in der Potenzial- und Leistungsforderung differenziert.
Wihrend sich ersteres komprimieren ldsst (z.B. Curriculum Compacting), erlaubt
letzteres eine Modifizierung des Lehrplans (z. B. Parallel-Curriculum) nach den Lern-
und Entwicklungsbediirfnissen der Kinder und Jugendlichen (Irving/Oppong/Shore
2016). Als zentrale Ansitze der Begabungs- und Begabtenférderung lassen sich ver-
schiedene Formate des beschleunigten Lernens (d.h. Akzeleration) wie auch des ver-
tieften Lernens (d. h. Enrichment) unterscheiden, wobei beide Konzepte eng zusam-
menhingen, da durch Ansitze der Akzeleration letztlich Freirdume fiir Enrichment
geschaffen werden (Reis/Renzulli/Burns 2016). Akzeleration beinhaltet etwa das indi-
viduelle Uberspringen einer Klassenstufe oder die beschleunigte Bearbeitung von
Lehrplaninhalten, entweder in bestimmten Fichern oder in bestimmten Klassen
(Vock 2021). Enrichment kann durch Verbreiterung bzw. Vertiefung des reguliren
Curriculums (d. h. vertikales Enrichment) oder durch Themen bzw. Fachgebiete au-
Rerhalb des reguliren Curriculums (d. h. horizontales Enrichment) innerhalb und au-
Rerhalb des schulischen Unterrichts (z.B. Drehtiirmodelle, Wettbewerbe, Akade-
mien) realisiert werden (Stumpf 2012). Bezogen auf die Wirksamkeit dieser adaptiven
Formate der Potenzial- und Leistungsférderung belegen Meta-Analysen moderate Ef-
fekte von Fahigkeitsgruppierung in Spezialklassen und hohe Effekte von Akzeleration
(Hattie 2009; Steenbergen-Hu/Makel/Olszewski-Kubilius 2016). Empirische Studien
zu Enrichment zeigen recht diverse Befunde, wobei positive Effekte auf die akademi-
sche Entwicklung, die sozial-emotionale Entwicklung sowie auf die Lernleistung von
Schiilerinnen und Schiilern sichtbar werden (Kim 2016; Kulik/Kulik 2004; Golle et al.
2018).

Zur Begabungsentwicklung im schulischen Kontext werden bei der Umsetzung
von Enrichment-Formaten oftmals adaptive Formate des selbstregulierten Lernens
mit Blick auf die speziellen Lern- und Entwicklungsbediirfnisse der Schiilerinnen
und Schiiler empfohlen (Robinson/Shore/Enersen 2006). Zur Umsetzung selbstregu-
lierten Lernens bedarf es adiquater Lernarchitekturen, die vertieftes Lernen ermog-
lichen, wie dies mit dem Schulischen Enrichment-Modell in der Verbindung von inno-
vativer Unterrichtsgestaltung mit nachhaltiger Schulentwicklung gegeben ist (Reis/
Renzulli/Miiller-Oppliger 2021). Das darin eingebundene Triadische Enrichment-
Modell ermoglicht es, durch Schnupperangebote (Typ 1) Zuginge zu individuellen In-
teressen zu erlangen, mit projektbezogenen Grundfertigkeiten (Typ II) Kompetenzen
zum selbstregulierten Lernen zu erwerben sowie eigenstindige Projekte zu realen
Problemen (Typ III) alleine oder in Kleingruppen auflerhalb der Stammbklasse unter
Einbeziehung des Umfeldes umzusetzen. Im Hinblick auf die Wirksamkeit des Tria-
dischen Enrichment-Modells zeigt sich, dass derartige Enrichment-Projekte dazu bei-
tragen, Underachievement zu reduzieren (Baum/Renzulli/Hébert 1994) sowie die
Interessengenese und das Lernengagement zu verbessern (Baum/Schrader/Hébert
2014). Insbesondere fiir das Typ-11I-Format werden positive Effekte auf die Kreativitit,
die Berufswahl, die Selbstwirksamkeit, die Selbstregulation von Schiilerinnen und
Schiilern sichtbar, wiahrend bei Lehrpersonen die Entwicklung positiver Einstellun-
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gen zur Begabungsforderung und ihrer didaktischen Umsetzung deutlich wird (Reis/
Peters 2021). Eine dhnlich komplexe Lernumgebung zur Begabungsentwicklung
bietet das Autonome Lerner Modell (Betts/Kapushion/Carey 2016) mit gestuften Akti-
vititen in fiinf Dimensionen (1. Orientierung, 2. Individuelle Entwicklung, 3. Enrich-
ment, 4. Seminare, 5. Vertiefte Studien), wobei im Rahmen der fiinften Dimension
,vertiefte Studien“ das kreative Losen ,echter” Probleme mit Blick auf globale Heraus-
forderungen adressiert wird. Solche Lernarchitekturen zur Begabungs- und Leistungs-
forderung erlauben es, aktuelle ,Makroprobleme* (,macroproblems®, vgl. Ambrose
2016) des 21. Jahrhunderts zu fokussieren, und bieten zugleich ,Makrogelegenheiten“
(»macro-opportunities, vgl. Ambrose 2016) zur innovativen Zukunftsgestaltung im
Sinne eines gemeinwohlorientierten Handelns. Diese adaptiven Lernumgebungen er-
moglichen eine nachhaltige Begabungsentwicklung, zumal einerseits die langfristige
Begabungsentwicklung von Personen in den Blick genommen wird und andererseits
die entfalteten Leistungspotenziale zur nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft im
Sinne der Sustainable Development Goals eingebunden werden. Eine derartige zu-
kunftsorientierte Begabungs- und Begabtenférderung im Sinne des ACCEL-Modells
(»Active Concerned Citizenship and Ethical Leadership“) von Sternberg (2017) verbin-
det die Entwicklung individueller Begabungen mit dem gesellschaftlichen Gemein-
wohl und damit die beschriebene Personorientierung mit der Gemeinwohlorientie-
rung.

Beratung und Begleitung in Lernumwelten
Auf der Personenebene sind Beratung und Begleitung zu adiquaten Lern- und Bil-
dungsangeboten entlang der individuellen Bildungsbiografie eines Kindes oder Ju-
gendlichen bedeutsam. Dabei dient die ressourcenorientierte Lernberatung nach
Harder (2012, S.2) ,der optimalen Entfaltung der individuellen Stirken und Kompen-
sation von Defiziten im Sinne einer ganzheitlichen Persénlichkeitsentwicklung®. Be-
sonderen Bedarf an Beratung und Begleitung haben, auch vor dem Hintergrund der
Bildungsgerechtigkeit, spezielle Zielgruppen der Begabungs- und Leistungsforde-
rung (z.B. Underachiever, Minorititen; Fischer/Fischer-Ontrup 2014; Stamm 2014).
In Bezug auf die beratenden und begleitenden Personen in der unmittelbaren Lern-
umgebung erfordert dies iiber adiquate Kompetenzen hinaus auch eine ressourcen-
orientierte Haltung mit einem entwicklungsorientierten Begabungsverstindnis im
Rahmen eines begabungsforderlichen Lernklimas. Bei der Lernberatung geht es
grundsitzlich nicht nur um die Unterstiitzung der individuellen Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen, sondern gleichzeitig auch um eine gesellschaftliche und
ethische Dimension. Angesichts der globalen gesellschaftlichen Herausforderungen
gilt es daher in Beratungskontexten insbesondere solche begabungsforderlichen
Lernumgebungen zu fokussieren, die ein gemeinwohlorientiertes Handeln im Sinne
einer zivilgesellschaftlichen Verantwortungsiibernahme von Personen unterstiitzen
(Ambrose/Sternberg 2016).

Beratung und Begleitung kann beispielweise als Mentoring oder Lerncoaching
umgesetzt werden. Mentoring fokussiert dabei vor allem die Beziehungskomponente
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uiber eine ,zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem/einer erfahre-
nen Mentor/-in und seinem/seiner/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. Sie ist
durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen geprigt, ihr Ziel ist die Forderung des
Lernens und der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentee/s“ (Ziegler
2008, S.11), was sich vor allem im Hinblick auf systematische Begleitung individueller
Lernpfade zur Leistungsexzellenz als relevant erweist. Demgegentiber fokussiert
Lerncoaching vor allem die Inhaltskomponente tiber die ,Kombination von Lernen
und Coaching, in der das Lernen — als Prozess der Vermittlung und der Aneignung —
im Fokus der Beratung steht. Da sich Lernen immer tiber Inhalte vollzieht, geht es im
Beratungsprozess um eine optimale Passung zwischen Lerner und Lerninhalt“ (Pal-
lasch/Hameyer 2012, S.11). Damit werden Ansitze der diagnosebasierten individua-
lisierten Lernbegleitung im Sinne der Zone der proximalen Entwicklung mit dem
Scaffolding-Prinzip und Feedbackprozessen unter Einbindung von lernférderlichen
Materialien und Riumen in der unmittelbaren Lernumgebung adressiert, die das
selbstregulierte Lernen im Sinne einer Verantwortungsiibernahme fiir persénliche
Lernprozesse effektiv unterstiitzen (vgl. Dimension 4).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Begabungsentwicklung
von Kindern und Jugendlichen wesentlich durch deren Lernumwelten beeinflusst
wird. Lernumwelten kdnnen dabei auf verschiedenen Ebenen angesiedelt und adres-
siert werden. Auf der Personenebene sind besonders Beratungs- und Begleitungspro-
zesse mit Blick auf addquate Lernangebote fiir die speziellen Lernbediirfnisse im
Sinne des Mentorings und Lerncoachings entlang der persénlichen Bildungsbiografie
bedeutsam. Auf Unterrichtsebene sind vor allem adaptive Formate der inneren und
dufleren Differenzierung sowie des beschleunigten und vertieften Lernens (d.h. Ak-
zeleration und Enrichment) in der individuellen Begabungs- und Begabtenférderung
relevant. Insbesondere Enrichment-Formate verdeutlichen, dass neben dem selbstre-
gulierten Lernen auch das gemeinwohlorientierte Handeln in innovativen Lernumge-
bungen adressiert werden kann. Eine nachhaltige Begabungsentwicklung der Person
und Personlichkeit ist daher stets kontextualisiert und im Rahmen spezifischer Lern-
umwelten zu betrachten.

Fazit und Ausblick

Um Begabungs- und Leistungsférderung in Schulen fiir alle Kinder und Jugend-
lichen zu realisieren, bedarf es der Verstindigung auf gemeinsame Grundlagen und
Ziele. Von welchem Menschenbild gehen wir in unserer Arbeit aus? Was verstehen
wir unter Begabung? Was unter Leistung? Was sind die leitenden Werte und Ziele
unserer pidagogischen Praxis? Ein Verbundprojekt wie LemaS bietet die Chance
einer interdiszipliniren Verstindigung auf solche gemeinsamen Grundlagen und
Ziele. Hierbei sind nicht nur unterschiedliche Forschungsdisziplinen einzubeziehen,
sondern auch Praxis und Politik. Es wird deutlich, dass eine solche Verstindigung ein
komplexer Abstimmungsprozess ist, der Austausch und Zeit benétigt. Wir sehen in
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der Personorientierung und der Verwendung eines multidimensionalen, dynami-
schen Begabungsbegriffs unter Verwendung des Talententwicklungsparadigmas und
des Differenzierungsparadigmas gute Grundlagen fiir eine solche Verstindigung. Die
pidagogisch-psychologische Forschung liefert bereits zentrale Forschungsbefunde zu
Begabungsmerkmalen, zur Bedeutung von Lernumwelten fiir die Begabungsentwick-
lung und zur Effektivitit von Férdermafinahmen. Diese Grundlagen sollen im weite-
ren Verlauf von Lemas in ein schulisches Professionalisierungskonzept eingebunden
werden, das (kollegiale) Fort- und Weiterbildungen ebenso wie die schulinterne Wis-
sensmultiplikation, die Kooperation zwischen Lehrpersonen und die Unterstiitzung
durch die Schulleitung umfasst. Der Mehrebenenansatz unterstiitzt die Verzahnung
mit Lindern und Bildungsadministration und hilft bei der Identifikation von Struktu-
ren, die fiir einen entsprechenden Schulentwicklungsprozess unter Einbindung von
kooperativen Netzwerken und weiteren Rahmenbedingungen im Umfeld der Schule,
Schulverwaltung und Bildungspolitik notwendig sind.
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Abstract

Ausgehend von der Erkenntnis, dass ein pidagogischer Grundkonsens in Schulen ein
zentrales Moment fiir eine gelingende Schul- und Unterrichtsentwicklung darstellt,
gibt der vorliegende Text einen Uberblick iiber die Dimension 2 einer begabungs- und
leistungsfordernden Schul- und Unterrichtsgestaltung. Die zentralen Inhalte dieser
Dimension , Padagogischer Grundkonsens — Ziele, Werte und Haltungen“ werden im
ersten Teil kurz vorgestellt. Im zweiten Teil wird die Frage des Menschenbilds disku-
tiert. Dabei wird modellhaft argumentiert, dass sowohl das anlagentheoretische als
auch das umwelttheoretische Menschenbild aus bildungstheoretischer Sicht verkiirzt
sind, da sie der Freiheit und dem Eigensinn des Menschen in Bildungs- und Bega-
bungsprozessen zu wenig Raum geben. Demgegeniiber wird das personale Men-
schenbild vorgestellt, das die Freiheit des Menschen betont und ausgehend davon Er-
ziehungs-, Bildungs- und Begabungsprozesse begriindet. Im dritten Teil werden
einige Riickmeldungen von Schulen aus der LemaS-Zwischenerhebung zu der Frage
wiedergegeben, inwiefern ihrer Einschitzung nach Konsens hinsichtlich der Zielset-
zungen zur Begabungs- und Leistungsférderung zwischen Forschungsverbund und
Schulen besteht. Den Abschluss bildet ein kurzer Ausblick auf die praxisorientierten
Beitridge zu Dimension 2.

Based on the knowledge that a basic pedagogical consensus in schools is a central
element for successful school and teaching development, this text provides an over-
view of Dimension 2 focusing on the development of schools and instruction that
promote talents and performance. In the first part, we introduce briefly the most im-
portant contents of this dimension “Basic pedagogical consensus - goals, values and
attitudes”. In the second part, we discuss the question of pedagogical anthropology.
We argue that both the natural as well as the environmental anthropological perspec-
tive represent a limited perspective from an educational theory point of view, since
they give too little space for freedom and stubbornness in education and talent devel-
opment. In contrast, there is the anthropology of person, which emphasizes the free-
dom of the human being and on this basis enables upbringing, education and gifting
processes. In the third part, we present some feedback from schools from the Lema$
survey, consisting of questionnaires and interviews. One of the questions is to what
extent there is consensus between the research team and schools regarding the objec-
tives of promoting talent and achievement. We conclude the text with a brief outlook
on the practice-oriented contributions to Dimension 2.
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Einleitung

Die Frage nach der Qualitit von Einzelschulen und die Bedeutung der Schulentwick-
lung haben seit etwa drei Jahrzehnten gegeniiber bildungspolitisch motivierten und
von oben gesteuerten Schulreformdebatten Vorrang bekommen (Rolff 2019). Seitdem
sind die einzelnen Schulen vor die Herausforderung gestellt, sich iiber ihre Ziele zu
verstindigen und die mit der Schulentwicklung einhergehenden Chancen fiir die ei-
gene Profilbildung zu nutzen. Sie sind angehalten, mit der gesamten Schulgemein-
schaft, d.h. in den Kollegien gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern, den
Eltern und weiteren pidagogischen Fachkriften, aber auch den auerschulischen Ak-
teuren, einen pidagogischen Konsens dartiber zu finden, auf welchen Grundlagen
ihre Schule aufbaut und in welche Richtung sie steuern soll. Gerade jene Schulen, in
denen ein pidagogischer Konsens gelingt, so besagen die Erkenntnisse iiber ,gute”
Schulen, zeigen eine hohere Lern- und Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler und sie zeichnen sich durch ein anregendes und begeisterndes Schulleben
aus, was sich wiederum positiv auf die Lehrenden und Lernenden, auf deren Gesund-
heit und Schulzufriedenheit auswirkt (Brinkmann/Rodel 2021; Nikolov/Dumont
2020; Rutter etal. 1980). ,The value of values®, ,nachhaltige Werte“ (Schleicher 2019,
S.295), in Schulen zu implementieren und den Wert von Bildung in der Gesellschaft
zu verankern, zihlt fiir die OECD zu den wichtigsten Kriterien fiir ein erfolgreiches
Schulsystem und zugleich als eine der grofiten Herausforderungen.

Die Dimension 2 als Schulentwicklungsfeld fiir eine begabungs- und leistungs-
fordernde Schul- und Unterrichtsgestaltung greift diese und weitere Erkenntnisse der
Schulentwicklungs- und Schulkulturforschung auf, um die bestméglichen Vorausset-
zungen fir gelingende Bildungs- und Begabungsprozesse der den Schulen anvertrau-
ten Kinder und Jugendlichen zu gewihrleisten. In diesem Kapitel werden zunichst
die Schwerpunkte der Dimension 2 — Ziele, Werte und Haltungen — fiir eine bega-
bungs- und leistungsférdernde Schul- und Unterrichtsgestaltung kurz vorgestellt.
Dabei finden sowohl einschligige Forschungsergebnisse als auch Erkenntnisse aus
der wissenschaftlichen Begleitung der Einzelschulen im Projekt ,Leistung macht
Schule“ sowie der LemaS-Zwischenerhebung 2020' Beriicksichtigung. AnschlieRend
geben wir einen Einblick in die bildungstheoretische Auseinandersetzung um das
Menschenbild, dessen Ausprigung sowohl das jeweilige pidagogische Denken und
Handeln generell als auch spezifisch die Herangehensweise an Begabungs- und Leis-
tungsforderung in Lema$S bestimmt. Wir argumentieren, dass eine Anthropologie,
welche die Person des individuellen Kindes und Jugendlichen zum Ausgangspunkt
und Mafistab nimmt, als eine tragfihige Grundlage in Lema$S angesehen werden
kann. Vor diesem Hintergrund werden einige Riickmeldungen von Schulen aus der
LemaS-Zwischenerhebung zu der Frage wiedergegeben, inwiefern ihrer Einschitzung
nach Konsens hinsichtlich der Zielsetzungen zur Begabungs- und Leistungsforde-

1 Die LemaS-Zwischenerhebung wurde nach zwei Jahren Projektlaufzeit von Juli bis Dezember 2020 mit den LemaS-Schu-
len durchgefiihrt. Eine Zusammenstellung der Ergebnisse der Zwischenerhebung ist einsehbar auf der Website des For-
schungsverbunds: https://www.lemas-forschung.de/themen/lemas-zwischenerhebung


https://www.lemas-forschung.de/themen/lemas-zwischenerhebung

Gabriele Weigand/Heinz-Werner Wollersheim 43

rung zwischen Forschungsverbund und Schulen besteht. Den Abschluss bildet die
kurze Vorstellung der weiteren Beitrdge zur Dimension 2 in diesem Band.

Die Kerninhalte der Dimension 2

Wie die iibrigen fiinf Dimensionen ist die Dimension 2 in Kerninhalte, die die inhalt-
lichen Schwerpunkte bezeichnen, und entsprechend zugeordnete Items unterteilt.
Die Dimension 2 umfasst vier Kerninhalte, die im Wesentlichen auf die Entwicklung
und Gestaltung der schulischen Leitbilder und Schulkulturen gerichtet sind, um die
Begabungs- und Leistungsférderung in den Schulen zu stirken und als Querschnitts-
aufgabe (nicht als ,add-on“) zu verankern. Es handelt sich dabei um Schwerpunkte,
die im Rahmen des LemaS-Projekts hauptsichlich von den Teilprojekten in Kernmo-
dul 1 mit und an den LemaS-Schulen bearbeitet werden.

Padagogische Haltung und Werte
Dieser Kerninhalt ist bewusst vorangestellt, da die pidagogische Haltung und die da-
mit verbundenen Werte der Akteure die Schul- und Unterrichtskultur prigen. Zahl-
reiche Studien zu Haltungen, Werten und Ethos im Lehrberuf weisen, insbesondere
in jlingerer Zeit, auf die Bedeutung dieses Themas im Bildungsbereich und speziell
in Schulen hin (z. B. Brinkmann/Rédel 2021; Drahmann/Cramer/Merk 2020; Prengel
2020; Reichenbach 2018). In LemaS$ geht es in diesem Schwerpunkt darum, dass Lehr-
personen individuell und in ihrem Kollegium einschlieRlich der Schulleitung sowie
mit der gesamten Schulgemeinschaft ihre pidagogische Haltung und die eigenen
Einstellungen zum Erkennen, Begleiten und Férdern von Schiilerinnen und Schiilern
und zum Umgang mit begabungs- und leistungsbezogener Heterogenitit regelmifiig
reflektieren. Ein wichtiger Schritt in diese Richtung ist bereits, sich dessen bewusst zu
sein, dass es Anlidsse zur Begabungs- und Leistungsférderung in jeder Unterrichts-
stunde gibt. Lehrpersonen werden kontinuierlich vor Herausforderungen gestellt, in
spezifischen Situationen, durch AuRerungen, Fragen, Verhaltensweisen von Schiile-
rinnen und Schiilern. Wie gelingt es, diese entsprechend zu erkennen und einzuord-
nen, wie mit Blick auf die (Weiter-)Entwicklung von Begabungen, die Stirkung der
Autonomie, Partizipation und Verantwortung der Schiilerinnen und Schiiler pidago-
gisch zu (re)agieren? Welche Prozesse werden in Gang gesetzt? Welche Losungen
werden —auch gemeinsam mit dem Kollegium — gefunden (Strauss/Anderegg 2020)?
Pidagogische Haltungen lassen sich auf verschiedenen Wegen bearbeiten, bei-
spielsweise dadurch, dass man sich positive Geschichten iiber einzelne Schiilerinnen
und Schiiler oder Ereignisse erzdhlt, indem man Erfahrungen austauscht, Experten-
wissen teilt oder gemeinsam, z. B. anhand von Fallgeschichten, reflektiert (vgl. Kaiser
etal. in diesem Band). Auch die Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen
und empirischen Befunden ist ein Weg, um die pidagogische Praxis und die Gestal-
tung der Schule durch die Klirung der eigenen pidagogischen Haltung zur Bega-
bungs- und Leistungsforderung weiterzuentwickeln. , Stimmen Ihre (professionellen)
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Gedanken und Thre Kompetenzen mit Ihren Einstellungen, Uberzeugungen, Gefiih-
len, Werten, Threm Bauchgefiihl tiberein?“, fragt etwa Claudia Solzbacher die Teilneh-
menden in ihrem Vortrag bei der LemaS-Jahrestagung 2019 (vgl. auch Kuhl/Schwer/
Solzbacher 2014). Die Thematisierung der individuellen Einstellungen der Schiilerin-
nen und Schiiler zu den eigenen Begabungen, Interessen und Fihigkeiten sowie zum
eigenen Lern- und Bildungsprozess (z.B. im Klassenrat oder beim Coaching) gehort
ebenfalls in diesen Bereich. In diesem Zusammenhang wird in der wissenschaft-
lichen Schulbegleitung in LemaS etwa auch empfohlen, die Einstellung zu Anstren-
gungs- und Leistungsbereitschaft mit den Schiilerinnen und Schiilern zu diskutieren
und zu reflektieren (etwa auf Grundlage von Lerntagebiichern oder Portfolios).

Padagogischer Konsens und Leitbild

Wie eingangs beschrieben, sind das Leitbild und der darin zum Ausdruck kommende
pidagogische Konsens zentral fiir die pidagogische Praxis und die Gestaltung von
Schulen und Unterricht. Ausgangspunkt der von uns im Projekt ,Leistung macht
Schule“ avisierten Leitbildentwicklung an den Schulen ist die Annahme, dass produk-
tive Schulentwicklungsprozesse auf diskursiv verhandelte und vereinbarte Wertorien-
tierungen angewiesen sind. Notwendig ist ein Wertefundament, um ein sinnhaftes,
d.h. zielgerichtetes reflektiertes Agieren zu ermdoglichen (vgl. Hackl 2014; Sternberg
2009). In LemasS legen wir besonderen Wert auf die gemeinsame Verstindigung iiber
die beiden Grundbegriffe Begabung und Leistung (beides soziokulturell bedingte Kon-
strukte, s. Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger 2013; Rorty 1987; 2017) und die damit ver-
bundenen Konzepte und Modelle (vgl. Grundlagentext Dimension 1 Weigand/Preckel/
Fischer in diesem Band). Ziel ist es, sich im gemeinsamen Diskurs mit der gesamten
Schulgemeinschaft tiber diese grundlegenden Begriffe und damit einhergehend iiber
das padagogische Grundverstindnis, die pidagogischen Ziele und Werte zu verstin-
digen. Diese werden in ein bereits bestehendes oder neu zu formulierendes Leitbild
gegossen, welches auch nach Verabschiedung (z.B. in Konferenzen, an pidagogi-
schen Tagen oder Studientagen) regelmifig reflektiert und bei Bedarf in einem parti-
zipativen Prozess der Schulgemeinschaft angepasst wird. Nur so kann es ein durch-
tragendes Moment der pidagogischen Gestaltung einer Schule auch auf Dauer geben.
Eine Primarschule formuliert dazu beispielhaft fuir zahlreiche andere Schulen: Die
,Entwicklung eines Leitbildes und damit die Auseinandersetzung mit unserer pida-
gogischen Arbeit und den individuellen pidagogischen Uberzeugungen ... fithrte zu
einer gemeinsamen Grundlage innerhalb des Kollegiums“ (LemaS-Zwischenerhe-
bung 2020; s. auch die nachfolgenden Beitrige von Ahlgrimm et al. und Maier-Rose-
ler/Weigand).

Anerkennung und Partizipation

In diesem dritten Schwerpunkt wird — ausgehend von der anthropologisch veranker-
ten Orientierung an der Person der Schiilerin bzw. des Schiilers — deren Recht auf
(An-)Erkennung und Férderung ihrer Begabungen akzentuiert. Dass Schiilerinnen
und Schiiler zu Autorinnen und Autoren des eigenen Lebens werden und verantwor-
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tungsvoll am Gemeinwohl mitwirken, stellen zentrale Ziele der schulischen Lern-,
Begabungs- und Bildungsprozesse dar. Dazu gehort auch, dass die Lernenden nicht
passiv am schulischen Geschehen teilhaben, sondern aktiv und verantwortungsvoll
am Unterricht und Schulleben partizipieren und dieses gemeinsam mit den anderen
Akteuren gestalten (vgl. auch OECD Lernkompass 2030 zur Bedeutung der Partizipa-
tion). In diesem Zusammenhang ist der personorientierte, mehrdimensional gefasste
und entwicklungsbezogene Leistungsbegriff in Lemas$ grundlegend. Er bezieht neben
der traditionell schulbezogenen Leistung auch die Personlichkeitsbildung und die
Dimension des Gemeinwohls mit ein. Somit umfasst dieser mehrdimensionale Leis-
tungsbegriff sowohl fachliche Bereiche (z. B. Schulficher wie Mathematik, Naturwis-
senschaften, Sprachen, Musik, Kunst und Sport) als auch den sozial-emotionalen, den
ethisch-philosophischen und den kreativen Bereich (https://www.lemas-forschung.
de/themen/leistungs-und-begabungsbegriff; vgl. auch Sternberg 2017 und dessen Be-
tonung der analytischen, kreativen, praktischen und ethischen Seite der Begabung).
In Schulen sollte es ausreichend Zeitriume geben, in denen Leistung auf vielfiltige
Weise gezeigt werden kann, damit Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit haben, ihre
individuellen Begabungen, Interessen und Stirken eigenaktiv und verantwortungs-
voll zu gestalten und zur Entfaltung zu bringen (Miiller-Oppliger/Weigand 2021; Rei-
chenbach 2013). Die Trias Personorientierung, Anerkennung und Partizipation zielt
auf eine gelebte Anerkennungskultur, die einen wertschitzenden Umgang mit einer
Vielfalt an Leistungen umfasst und diese Wertschitzung von Leistung zu einem fes-
ten Bestandteil einer jeden begabungs- und leistungsférdernden Schulkultur werden
lisst. Stellvertretend fiir weitere Schulen berichtet eine Sekundarschule in der Lemas-
Zwischenerhebung 2020 von der ,Weiterentwicklung der personorientierten Bega-
bungsférderung (Unterrichtsentwicklung, Feedback und Reflexion)“, eine andere von
der ,Forderung leistungsférderlicher Schulkultur im Rahmen von neu geschaffenen
Preisen, Auszeichnungen, Veranstaltungsformaten®“. Und eine dritte Schule hebt her-
vor: , Die meisten Kinder waren stolz, sich den Herausforderungen mit Erfolg gestellt
zu haben. In diesem Zusammenhang wurde der Prisentationsnachmittag sehr ge-
schitzt — von Schiilerinnen und Schiilern und Eltern.“

Schulgestaltung in gemeinsamer Verantwortung

Die Begabungs- und Leistungsforderung der Schiilerinnen und Schiiler liegt nicht
ausschliefRlich in der Verantwortung einiger weniger, sondern kann nur dann allen
Kindern und Jugendlichen zugutekommen, wenn alle Beteiligten — Lehrpersonen,
Eltern, weiteres pidagogisches und psychologisches Personal sowie auflerschulische
Akteure — aktiv daran mitwirken und sie gemeinsam verantworten. So wird erreicht,
dass die Teilhabe an Begabungs- und Leistungsférderung unabhingiger vom schu-
lischen, sozialen oder regionalen Lebenskontext der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt
und auch keine Frage von Gliick oder Pech ist, sondern systematisch in jeder Ein-
zelschule und — mit Unterstiitzung von Bildungsverwaltung und Bildungspolitik —
perspektivisch im gesamten Schulsystem verankert wird. In Schulen, in denen die
verschiedenen Akteure ihre Potenziale, Kompetenzen und Interessenschwerpunkte
einbringen und das schulische Angebot zur Begabungs- und Leistungsférderung (bei
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Projekten, Ateliertagen, AGs, Talentférderkursen, durch Vortrige usw.) bereichern,
zeigt sich zudem das grofle Potenzial (oftmals) unentdeckter Stirken von Lehrperso-
nen und anderen pidagogischen Fachkriften, auch tiber die Lebenszeit hinweg (Rei-
chenbach 2012; Weigand 2017).

Die ,Sensibilisierung des Kollegiums fiir eine Kultur der Potenzialentfaltung®
ist, wie eine Grundschule in der LemaS-Zwischenerhebung 2020 berichtet, ein wichti-
ger Schritt auf dem Weg der gemeinsam verantworteten Schulgestaltung. Eine andere
Grundschule erldutert: ,Das Thema Forderung begabter Kinder ist durch Lemas ein
selbstverstindliches Thema im Kollegium geworden ...“ — nicht ohne auch hier stell-
vertretend fiir weitere Schulen einschrinkend hinzuzuftigen: , Allerdings merken wir
auch, dass viele Kolleginnen und Kollegen weiterhin sehr stark mit der Forderung
schwacher Schiilerinnen und Schiiler gefordert sind und keine Zeit fiir das Thema
Forderung begabter Kinder haben.“ Eine Grundschule fiihrt sogar aus, dass LemaS
»aktuell nur eine untergeordnete Rolle in der Schulentwicklung u. a. aufgrund man-
gelnder Akzeptanz im Kollegium*“ spiele. Dagegen bilanziert eine Sekundarschule:
,Generell hat sich die Motivation der gesamten Schulgemeinschaft erhsht, sich mit
dem Thema der Begabtenférderung auseinanderzusetzen.“ Und eine weitere Schule
fasst mit Bezug auf die in Lema$S zu bearbeitenden Unterrichts- und Schulentwick-
lungsprozesse fiir sich zusammen: , Es braucht ein motiviertes und offenes Team, das
sich auf den Weg der Verinderungen begibt, denn die Férderung der Potenziale der
Schiilerinnen und Schiiler ist Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft. Daftir miis-
sen die Rahmenbedingungen (strukturell/organisatorisch) als bedeutsame Einfluss-
faktoren vorhanden sein.“ Die Ressourcenfrage spielt fiir alle Schulen eine wichtige
Rolle und sie ist, so viel ldsst sich als Zwischenbilanz konstatieren, je nach Bundes-
land und den Schulen zur Verfiigung gestellten Ressourcen, mehr oder weniger zu-
friedenstellend geldst.

Bildungstheoretische Uberlegungen zum Menschenbild:
Die Person als Grundlage der Begabungs- und
Leistungsforderung in LemaS

In diesem Abschnitt geben wir am Beispiel der Frage des Menschenbilds in Lema$S
einen kleinen Einblick in die internen Diskussionen des Forschungsverbunds, die
auch mit den Schulen in der wissenschaftlichen Schulbegleitung mehr oder weniger
explizit gefithrt werden, wenn es um das angestrebte gemeinsame pidagogische
Grundverstindnis geht. Wie oben betont, ist die Frage des Menschenbilds mafigeb-
lich fiir die Haltung einer Schule gegeniiber Begabungs- und Leistungsférderung und
deren Umgang damit. Was hiufig nicht explizit thematisiert wird, ist die Tatsache,
dass von der Antwort auf die anthropologische Frage nach dem Menschenbild die
teleologische Frage nach den Zielen von Unterricht und Schule generell und der Be-
gabungs- und Leistungsférderung im Besonderen abhingt und davon wiederum (im
dritten Schritt) die methodologische Frage nach den Wegen. Letztere dominiert viel-
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fach im Unterricht, bleibt aber ohne theoretische Kontextualisierung und fithrt leicht
zu Aktivismus, sofern sie nicht im Zusammenhang mit Anthropologie und Teleologie
betrachtet wird. Im Folgenden argumentieren wir fiir ein personales Menschenbild
als Grundlage der Begabungs- und Leistungsforderung in LemaS.

Um das personale Menschenbild klarer hervortreten zu lassen, soll es skizzen-
haft zwei weiteren, idealtypisch gezeichneten, Menschenbildern gegeniibergestellt
werden: dem sogenannten naturalistischen oder anlagedeterminierten und dem umwelt-
determinierten Menschenbild. Es zeigt sich, dass die beiden Anthropologien, der Anla-
gedeterminismus hier und der Sozialdeterminismus dort, in ihrer AusschliefRlichkeit
Bildung, Erziehung und Begabungsférderung verunmoglichen.

Der Anlagedeterminismus geht von der Annahme aus, dass alle Entwicklungs-
moglichkeiten im Menschen angelegt sind und sich zwangslidufig ,naturgemif“
entfalten. Dieses Denken wird bestimmt von einer organologischen Metaphorik: So
wie das Samenkorn den Bauplan des ganzen spiteren Baumes in sich trage und mit
ausreichend Licht, Wasser und Nihrstoffen seine optimale Ausprigung ohne direkte
duflere Einwirkung, ,von Natur aus®, entfalten werde, und zwar genau in der ihm
eigentiimlichen Form z. B. als Eiche, so seien auch beim Menschen alle Anlagen so in
ihm verankert, dass er sich seiner Natur gemif ,gut“ entfalten werde, sofern man ihn
nicht behindere. Als pidagogische Reprasentanten eines solchen Menschenbildes gel-
ten der franzosische Aufklirungsphilosoph Jean Jaques Rousseau (1712-1778) oder
spitere Vertreterinnen und Vertreter, darunter die Publizistin und Reformpidagogin
Ellen Key (1849-1926), die mit dem Anspruch des Rechts auf ungestorte Selbstentfal-
tung das Jahrhundert des Kindes (Key 1900/2016) verkiindete — mit erheblichen Konse-
quenzen fur Erziehungs-, Bildungs- und Begabungsprozesse. Diese Position, spiter
von Alexander S. Neill (1969), Ekkehard von Braunmiihl (1975/2006) und anderen Ver-
tretern der sogenannten Antipidagogik aufgegriffen, lisst Erziehung als einen unstatt-
haften Eingriff in eine naturgemdfle und daher gute Entwicklung erscheinen. Das Men-
schenbild des Anlagedeterminismus begegnet uns in einer Art High-Tech-Variante
als genetischer Determinismus in den Diskussionen seit den 1990er-Jahren des letz-
ten Jahrhunderts in der Phantasmagorie (Sloterdijk 1999), iiber genetische Optimie-
rung das eigene Kind (oder die kiinftige Generation) wunschgemif gestalten zu kon-
nen. Auch hier herrscht ein Menschenbild, das den Anlagen (und den als Anlagen
interpretierten Begabungen) die absolute Vorrangstellung einrdumt. Wihrend Erzie-
hung dort als unstatthafter Eingriff in eine naturgemifl gute Entwicklung erscheint,
wird Erziehung hier als riickstindige Technologie gegeniiber der genetischen Opti-
mierung angesehen.

Eine genau kontrire Position findet sich im Umweltdeterminismus, der auf der
Annahme griindet, dass die Entwicklung des Menschen ausschliefSlich durch die Be-
dingungen seiner materialen und historisch-sozialen Umwelt festgelegt ist. Solches
Denken hat ebenfalls eine lange Tradition. Man kann es etwa in der sechsten Feuer-
bachthese bei Marx/Engels (1845) finden: ... das menschliche Wesen ist ... das En-
semble der gesellschaftlichen Verhiltnisse (1969, S.5). In prominenter Form begeg-
net uns dieses Menschenbild auch bei John B. Watson (1878-1958), dem Begriinder
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des Behaviorismus. Watson (1924) war der Uberzeugung, dass jedwede individuellen
Unterschiede zwischen Menschen ausschliellich auf unterschiedliche Lernerfahrun-
gen zuriickzufiihren und damit letztlich nur durch die duflere Lebenswelt der Indivi-
duen bestimmt seien. Fiir eigene Impulse, eigenen Willen, eigene Spontaneitit der
Individuen ist in diesem Denken kein Raum. Die vollstindige Steuerung der Entwick-
lung eines Menschen durch einen vorbereiteten Erfahrungsraum erscheint méglich
und sogar erstrebenswert, um eine ideal funktionierende Gesellschaft zu erreichen.
Umgekehrt scheint Erziehung als nur ein einziger unter zig Wirkfaktoren in einer
natiirlichen Lebenswelt wirkungslos. Auch diese Anthropologie ldsst der pidagogi-
schen Handlungsfreiheit keinen Raum: Menschen werden geprigt, entweder bewusst
und kontrolliert durch dafiir eingerichtete Institutionen oder eher zufillig, aber
ebenso dauerhaft wirksam, durch die Umstinde, in die sie hineingeboren werden
und unter denen sie aufwachsen.

In beiden Fillen liegt der Konstruktionsfehler des jeweiligen Menschenbilds in
der behaupteten Ausschliefilichkeit des Wirkzusammenhangs. Die Anlagen eines
Menschen sind wichtig, aber nicht allein entscheidend. Zu ihrer Entwicklung bedarf
es einer giinstigen Umwelt. Und vice versa: Umweltfaktoren haben einen erheblichen
Einfluss auf die Entwicklung, sind aber nicht allein ausschlaggebend, denn Menschen
kénnen die Limitationen ihrer Umwelt erkennen und sich dazu verhalten. Die Kon-
struktionsfehler beider Menschenbilder fiithren jeweils dazu, dass fiir Freiheit und
Eigensinn kein Platz ist. Deshalb benétigt die Padagogik ein Menschenbild, das die
Freiheit des Menschen bewahrt und auf dieser Grundlage Erziehungs-, Bildungs- und
Begabungsprozesse ermoglicht.

Fin solches Menschenbild erkennt im Menschen die Existenz einer Instanz , Per-
son“ mit (relativ) autonomer Identitits- und Handlungssteuerung an. Die entspre-
chende Anthropologie nennen wir deshalb das personale Menschenbild (B6hm 2011;
Ricoeur 2002; Schweidler 2011; vgl. auch Weigand/Preckel/Fischer in diesem Band
(Grundlagentext zu Dimension 1)).

Das personale Menschenbild hat die Ganzheitlichkeit des Menschen im Blick
und gibt diese Ganzheitlichkeit als Anforderung an pidagogisches Handeln weiter:
Einer personorientierten Padagogik ist das Personsein (Prinzip) und Personwerden
(Prozess) des Menschen, unabhingig von seinem Entwicklungsstand, eine Vorausset-
zung und Zielperspektive allen pidagogischen Handelns. Das Personsein ist der We-
senskern des Menschen und begriindet seine Anerkennung, Autonomie und Wiirde:
Es geht bei der Erziehung, Bildung und Begabungsférderung um die Férderung und
Entwicklung des ganzen Menschen, und nicht um einzelne Teilkompetenzen und iso-
lierte Fahigkeiten. Es geht dartiber hinaus um die schrittweise Ermdglichung von ver-
nunfitbegriindetem, reflektiertem Selbst-Stand: Selbststindigkeit, Kompetenzen und
Verantwortung miissen von jedem einzelnen Individuum fiir sich selbst erworben
und angeeignet werden. Aufgabe der pidagogischen Praxis ist es, diese Prozesse, die
zu einer zunehmenden (wissensbasierten) Verantwortungsiibernahme der Kinder
und Jugendlichen fiir die eigenen Entscheidungen und Handlungen fiihren, zu er-
moglichen, und sie sich damit zugleich als Gestalterinnen und Gestalter ihres eige-
nen Lebens erfahren zu lassen.
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Gleichzeitig sind sie als Ziele anzusehen, die Schiilerinnen und Schiiler motivie-
ren: Sie wollen selbststindig sein und ihr Leben gestalten. Und zur Erméglichung
dieser Selbststindigkeit bedarf es des Aufbaus von gesicherten Wissensstrukturen,
von Haltungen und Werten und von selbstreflexiven regulatorischen Fihigkeiten. Ein
personales Menschenbild lisst uns Begabung, ganz allgemein gesprochen, als die Ge-
samtheit der leistungsbezogenen Potenziale eines jeden Menschen verstehen. Poten-
ziale kénnen sich entwickeln und in Leistungen umgesetzt werden, sofern sie erkannt
und angeregt werden. Nicht erkannte und nicht stimulierte Potenziale bleiben fiir die
begabungs- und leistungsorientierte Entwicklung des Menschen — und damit fiir die
Gestaltung seiner Personlichkeit — ungenutzt.

Konsens in der Begabungs- und Leistungsférderung zwischen
Forschungsverbund und Schulen? Ausgewihlte Ergebnisse
aus der LemaS-Zwischenerhebung 2020

Die Verstindigung auf die pidagogische Grundausrichtung und Zielsetzung des Pro-
jekts ist fuir ein Gelingen von LemaS$ nicht nur innerhalb der Schulen wichtig, son-
dern auch zwischen Schulen und Forschungsverbund. Um (u. a.) hierzu mehr zu er-
fahren, wurden in der Zwischenerhebung 2020 sowohl leitfadengestiitzte Interviews
an insgesamt zehn ausgewihlten Schulen aus unterschiedlichen Bundeslindern ge-
fiihrt als auch alle Schulen in einer Fragebogenerhebung befragt. An dieser haben
sich von den insgesamt 300 Schulen 270 beteiligt, in der Regel ein Schulleiter bzw.
eine Schulleiterin und eine Lehrperson.

Die Auswertung beider Erhebungsformate hat ein insgesamt positives Bild in
Bezug auf das von Wissenschaft und Schulen geteilte Verstindnis im Projekt ergeben.
So haben Schulen im Rahmen der Fragebogenerhebung der Frage ,Denken Sie, dass
Sie als schulisches LemaS-Team und die LemaS-Wissenschaftlerinnen und -Wissen-
schaftler dasselbe Ziel verfolgen?“ zu 75 % zugestimmt, die weiteren Schulen haben
mit ,nein, eher nicht“, mit ,nein“ oder mit ,nicht beurteilbar“ geantwortet. Und auf
die Frage ,Haben Sie den Eindruck, dass der Aspekt der gemeinsamen Umsetzung
dieser Ziele und des Arbeitens auf Augenhdhe zwischen Thnen und dem Wissen-
schaftler/-innen-Team gelingt?“ haben 78 % der Schulen mit ,ja“ oder ,eher ja“ geant-
wortet, die weiteren Schulen mit ,nein“ oder ,nicht beurteilbar. Die Frage ,Wie er-
ginzen sich Threr Meinung nach die besonderen Kompetenzen Ihres schulischen
LemaS-Teams mit den Kompetenzen des LemaS-Wissenschaftler/-innen-Teams?“ ha-
ben 80 % der Schulen mit ,sehr gut“ und ,gut” bewertet und nur 3 % mit ,gar nicht,
die restlichen Schulen als ,,eher schlecht“ oder ,nicht beurteilbar®.

Im Rahmen der leitfadengestiitzten Interviews zeigt sich eine dhnlich positive
Tendenz: So berichtet ein Schulleiter von einer ,breite(n) Akzeptanz im Kollegium*“
und fihrt fort: ,jedes Kind hat besondere Fihigkeiten, besondere Talente, die gilt es
hier in der Schule zu entdecken, so dass wir ihnen dann auch den Weg ins Berufs-
leben entsprechend ebnen kénnen oder sie dann auch durch entsprechende Forde-
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rung dann zu bestimmten Dingen auch hinbegleiten kénnen“. Eine Schulleiterin
meint dazu: ,Wir haben schon kurz bevor LemaS losging, das Bauchgefiihl gehabt,
dass sich unsere Schiilerschaft verindert, dass sie anspruchsvoller wird. Keiner
wusste, wie er damit umgehen soll. Nach unten differenzieren hat immer ganz gut
funktioniert, nach oben war, aufler mal ein Arbeitsblatt mehr, immer etwas schwierig.
Ich glaube, dass der Diskurs und der Austausch dariiber auf jeden Fall durch LemasS
gefordert wird und auch das Interesse da ist und viele Kollegen auch zu anderen Ver-
anstaltungen mitgehen. [...] Da hat LemasS auf jeden Fall geholfen, Begabungsférde-
rung auch in anderen Bereichen auf den Tisch zu bringen.“ Und sie erginzt: ,Hitten
wir eigentlich schon viel frither machen sollen.“ Insgesamt zeigt die Zwischenerhe-
bung ein positives Ergebnis mit Blick auf die weitere Kooperation von Wissenschaft
und Schule auf Augenhohe.

Ausblick: Praxisbeispiele zu Dimension 2 ,Padagogischer
Grundkonsens — Ziele, Werte und Haltungen“

Die drei folgenden auf die pidagogische Praxis bezogenen Beitrige diskutieren Fra-
gen und Prozesse der Leitbildentwicklung an Schulen, der pidagogischen Haltung
und der pidagogischen Konsensfindung.

Ahlgrimm, Weiand, Albrecht und Pant befassen sich in ihrem Text mit der Frage
,Wozu am Leitbild arbeiten?“ und diskutieren dabei sowohl ihre eigenen Erfahrungen
in der wissenschaftlichen Begleitung ausgewihlter LemaS-Schulen als auch die Frage
zu Funktionen der Leitbildarbeit an Schulen generell. Dabei zeigen sie anhand von
drei kontrastierenden Fillen exemplarisch auf, wie Prozessverliufe an den Einzel-
schulen die unterschiedlichen Funktionen der Leitbildarbeit widerspiegeln und wel-
chen Beitrag die Leitbildarbeit zur Schulentwicklung leisten kann.

Kaiser, Friedberger, Horst, Schwermann und Seitz setzen sich in ihrem Beitrag
,Professionelle padagogische Haltung und Kasuistik“ mit der Frage auseinander, wie
sich im Zusammenwirken von Wissenschaft und Praxis pidagogische Haltungen be-
arbeiten lassen. Sie gehen dabei davon aus, dass die gemeinsame Arbeit an konkreten
Fallbeispielen ein erfolgversprechender Weg sein kann, um pidagogische Haltungen
kritisch zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

Maier-Roseler und Weigand geben in ihrem Text ,Begabungs- und Leistungsfor-
derung als Motiv schulischer Praxis — Leitbild- und Schulentwicklung an LemaS-
Schulen” einen Einblick in die Zusammenarbeit von Schulpraxis und Wissenschaft
bei der Gestaltung der Prozesse, die zu einer begabungs- und leistungsférdernden
Schul- und Leitbildentwicklung beitragen. Sie veranschaulichen das Vorgehen am fik-
tiven Beispiel der Rosenbuschschule. Zudem nehmen sie eine vergleichende Einord-
nung der 37 LemasS-Schulen vor, die von der Forschungsgruppe der Padagogischen
Hochschule Karlsruhe begleitet werden. Dabei sind die beiden Aspekte Beteiligung
schulischer Akteure und Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsf6rde-
rung an den Schulen nach fast vier Jahren Projektlaufzeit zentral.
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Wozu am Leitbild arbeiten?

Erfahrungen und Uberlegungen zu Funktionen der
Leitbildarbeit an Schulen

FREDERIK AHLGRIMM /KATHARINA WEIAND/RICARDA ALBRECHT/HANS ANAND PANT

Abstract

Im LemaS-Teilprojekt 1 entwickeln Schulen begabungsférdernde Leitbilder. Als
ystrukturierendes und regulierendes Handlungs- und Gestaltungsprinzip“ (Kaiser
etal. 2020, S.44) sollen diese 6ffentlichen Erklirungen zu einer begabungs- und leis-
tungsfordernden Schulkultur beitragen. Bei der Entwicklung des Leitbildes verstin-
digt sich die Schulgemeinschaft auf gemeinsame Werte und Ziele padagogischen
Handelns.

In diesem Beitrag wird anhand von drei kontrastierenden Fillen exemplarisch
aufgezeigt, wie Prozessverliufe an den Einzelschulen die unterschiedlichen Funktio-
nen der Leitbildarbeit widerspiegeln und welchen Beitrag die Leitbildarbeit zur Schul-
entwicklung leisten kann. Dabei gehen wir den Fragen nach, welche Funktionen die
Leitbildarbeit in jeder Schule jeweils erfiillt und inwiefern sie zur Schulentwicklung
beitragt.

Abschliefend wird deutlich, dass Leitbildarbeit nicht nur der Auflendarstellung
dient, sondern auch Kohision in der Schulgemeinschaft schafft, das pidagogische
Handeln grundlegt, schulische Aktivititen an gemeinsamen Werten und Zielen aus-
richtet und Schulentwicklungsprozesse anstofien kann.

As part of the larger Lemas$ research-practice transfer project, researchers worked col-
laboratively with teams of school teachers to develop new school mission statements.
During the development phase the entire school community in each of the 66 partici-
pating schools explored, debated, and negotiated the most crucial local issues and
eventually agreed upon common school-specific educational goals and pedagogical
values. The resulting mission statements aim to enhance the school culture, improve
the identification of student learning potentials, and promote higher levels of per-
formance.

Three contrasting case studies of schools are presented. The common finding
was that collaborative work on a mission statement focusing upon mutual respect can
contribute to successful school development. The authors concluded that approaches
predicted differentially whether elaborating a mission statement — besides serving the
public image — successfully improved cohesion within the school community, laid the
foundation for pedagogical action, aligned school activities with common values and
goals, and initiated school development processes, respectively.
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Einleitung

Im LemaS-Teilprojekt 1 ,Wissenschaftliche Begleitung leistungsférdernder Schulent-
wicklung und Leitbildentwicklung® befassen sich 66 Schulen mit der Erarbeitung bega-
bungsfordernder Leitbilder. Diese Leitbilder sollen als ,strukturierendes und regula-
tives Handlungs- und Gestaltungsprinzip“ (Kaiser etal. 2020, S.44) zu einer bega-
bungs- und leistungsfordernden Schulkultur beitragen. In den vergangenen beiden
Jahren haben wir die Schulen bei ihrer Leitbild- und Schulentwicklungsarbeit unter-
stiitzt und wissenschaftlich begleitet. In diesem Beitrag zeigen wir anhand von drei
kontrastierenden Fillen exemplarisch auf, wie Prozessverldufe an den Einzelschulen
die unterschiedlichen Funktionen der Leitbildarbeit widerspiegeln und welchen Bei-
trag die Leitbildarbeit zur Schulentwicklung leisten kann. Dabei stehen die beiden
folgenden Fragen im Mittelpunkt:

« Welche Funktionen erfiillt die Leitbildarbeit in den Schulen jeweils?

« Inwiefern trigt die Leitbildarbeit zur Schulentwicklung bei?

Leitbildarbeit

Im Rahmen der Leitbildentwicklung in Schulen findet eine Verstindigung {iber ge-
meinsame Ziele pidagogischen Handelns statt. Im Fokus stehen Reflexionen von
Werthaltungen, Uberzeugungen, subjektiven Theorien oder motivationalen Orientie-
rungen als Komponenten professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen
(vgl. Baumert/Kunter 2006). Diese werden im Prozess der Leitbildentwicklung zu-
nichst offengelegt und alsdann in eine gemeinsame Perspektive iiberfiithrt. Leitbilder
halten somit den pidagogischen Grundkonsens und die gemeinsame und kommuni-
kativ gewonnene Wertebasis einer Schulgemeinschaft fest. Ein Leitbild soll sichtbar
machen, was eine Schule auszeichnet, und verdeutlichen, was die Schulgemeinschaft
kiinftig erreichen mochte; Leitbilder sind somit ,Ausdruck des gemeinsamen Grun-
des und des Zukunftswillens einer Schule” (Philipp/Rolff 2011, S.17). Die Arbeit am
Leitbild ist dabei kein Selbstzweck, sondern soll zur Schulentwicklung beitragen, also
zur ,systematisierten Weiterentwicklung von Einzelschulen, die MafRnahmen zur be-
wussten und absichtsvollen Verinderung umfasst, die von den Mitgliedern der Ein-
zelschulen selbst vorgenommen [werden] (LemaS-Forschungsverbund 2021).

Threr Definition entsprechend unterscheiden sich Leitbilder inhaltlich wie for-
mal von Schule zu Schule und bilden so die Verschiedenheit der Schulen selbst ab.
Ebenso unterschiedlich ist der Umfang, in dem die Mitglieder der Schulgemeinschaf-
ten jenseits der Schulleitungen (Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler
sowie Elternschaft) an der Leitbildarbeit beteiligt werden.

In diesem Beitrag wollen wir zwischen externen und internen Funktionen der
Leitbildentwicklung bzw. des Leitbildes unterscheiden (in Anlehnung an Klaufsner
2016 und Philipp 2017), wobei gleichzeitig zwischen retrospektiven (z. B. Bilanzierung
der zuriickliegenden Entwicklung) und prospektiven Aspekten (Planung zukiinftiger
Schulentwicklungsprozesse auf Grundlage eines Leitbildes) differenziert werden kann.
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Externe Funktionen von Leitbildern

Nach aufen hin dient das Leitbild einer Schule der Information und ist damit Teil der
Offentlichkeitsarbeit. Mithilfe des Leitbildes kénnen sich Eltern und andere Interes-
sierte ein Bild von der Schule machen und so die Passung der eigenen mit den schu-
lischen Wertvorstellungen abgleichen. Dadurch kann das Leitbild zur Profilierung
und zur Abgrenzung von anderen Schulen genutzt werden. Zudem dient es der Legiti-
mation, wenn mit seinen Inhalten Entscheidungen (z. B. die Einrichtung einer Anti-
Mobbingstelle) retrospektiv oder prospektiv begriindet oder gerechtfertigt werden,
etwa gegentiber Eltern oder der Schulaufsicht.

Seit den 1980/90er-Jahren sind in vielen Bundeslindern Moglichkeiten innerer
Schulreform in den Blick geraten. Damit verbunden wird die Aufforderung an Schu-
len, Schulprogramme zu erstellen und sich dariiber zu profilieren (vgl. Heinrich
2009). Wihrend das Leitbild in knapper Form die gemeinsamen Leitgedanken, die ge-
meinsamen Werte und Ziele einer Schule festhilt, wird im Schulprogramm detailliert
eine verbindliche, strukturierte und transparente Arbeitsgrundlage fiir die Entwick-
lung der einzelnen Schule und ein Arbeitsprogramm zur Realisierung der Leitgedan-
ken mit Schwerpunkten der Qualititsentwicklung dokumentiert. Konkret enthilt das
Schulprogramm alle Aktivititen des Unterrichts und Schullebens und erfasst, welche
Ziele zukiinftig wie erreicht und {iberpriift werden sollen (Rolff 2016). Wihrend die
Leitbildarbeit eine Auseinandersetzung mit Werten und der padagogischen Grund-
haltung in einer Schule erfordert, also gewissermaflen das Wozu in den Fokus nimmt,
konzentriert sich die Schulprogrammarbeit vielmehr auf das Wie, also die faktische
Implementation der Leitgedanken, die Planung und Umsetzung von Schulentwick-
lungsmafinahmen.

Die Schulprogramme sind Teil der Qualititsentwicklung und werden im Rah-
men der externen Prozessevaluation (Schulinspektionen) tiberpriift. In einigen Bun-
deslindern wie beispielsweise Berlin oder Sachsen-Anhalt wird inzwischen auch die
Erstellung eines Leitbildes als Qualititskriterium gefordert.

Interne Funktionen von Leitbildern
An Leitbildern kann die Entwicklung und das padagogische Handeln einer Schule
strategisch ausgerichtet werden; somit bieten Leitbilder Orientierung. Sie konnen als
Ausgangspunkt fiir Schulentwicklungsvorhaben dienen, Handlungsmaxime vorge-
ben und zur Reflexion der gemeinsamen pidagogischen Arbeit genutzt werden. Leit-
bilder dienen auflerdem der Koordination und Integration: Indem sie tibergeordnete
Aufgaben und Ziele festlegen, helfen sie dabei, schulische Aktivititen aufeinander
abzustimmen. Leitbilder sind somit auch als Fiihrungsinstrumente zu verstehen, da sie
als Grundlage fiir Entscheidungsfindungen und als Ausgangspunkt fiir strategisch be-
grindete Umsetzungsprozesse genutzt werden. Gleichzeitig erméglichen Leitbilder
Entlastung, da sie fiir alle Beteiligten als fixer Referenzpunkt fungieren und die an-
sonsten immer wiederkehrenden Grundsatzdiskussionen abkiirzen kénnen.

Werden partizipative Verfahren bei der Leitbildentwicklung genutzt, kann die
Identifikation der Schulmitglieder mit den Zielen und dem festgehaltenen Selbstver-
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stindnis der eigenen Schule steigen. Damit wachsen die Bindung zur Schule sowie
die Leistungsbereitschaft und Motivation der Schulmitglieder. Ein Gefiihl der Kohd-
sion — das ,Wir-Geftihl“ — kann dadurch geférdert werden.

Zur Leitbildarbeit werden dabei die Prozesse gerechnet, die der Erstellung oder
der Uberarbeitung eines Leitbildes dienen, aber auch die Weiterarbeit mit dem Leit-
bild, nachdem es verabschiedet und veréffentlicht wurde (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Leitbildarbeit als Prozess (eigene Darstellung)

Leitbildarbeit in Lema$S

Um einen Einblick in die Arbeit im LemaS-Teilprojekt 1 zu geben, stellen wir hier drei
Fallbeispiele der Leitbildentwicklung in Lemas$ vor. Diese werden anschlieffend para-
phrasiert und daraufhin untersucht, welche der oben dargestellten Funktionen die
Leitbilder jeweils erfiillen.

Vignette A: Allen Kindern gerecht werden?

Die Schulaufsicht der Altdorfer-Schule' hatte dazu aufgefordert, das Schulpro-
gramm, zu dem in diesem Bundesland auch das Leitbild z4hlt, nach vorgegebenen
Kriterien zu iiberarbeiten. Das Leitbild wird auch in der Schule selbst als veraltet
angesehen und soll ohnehin aktualisiert werden. Einen Entwurf erarbeiten die
Schulleitung und zwei Lehrerinnen, unterstiitzend moderiert wird der Prozess von
einem wissenschaftlichen Mitarbeiter aus LemaS. Es entstehen acht Absitze, die in
einer digitalen Dienstversammlung unter reger Beteiligung besprochen werden.
Die vorgeschlagenen Formulierungen finden grofle Zustimmung — bis auf einen
zentralen Absatz:

Allen Kindern gerecht werden

Jedes Kind ist etwas Besonderes. Wir achten die Unterschiedlichkeit. Es ist uns ein echtes
Anliegen und wir sehen es als unsere Gemeinschafisaufgabe, das Kind in allen Teilen
seiner Personlichkeit wertzuschditzen und bestmaoglich zu fordern und zu fordern.

Insbesondere eine Lehrerin stellt kritisch infrage, ob es in der Schule iberhaupt
gelingen konne, allen Kindern gerecht zu werden. Es gebe Schiilerinnen und Schii-
ler mit geringen Deutschkenntnissen neben solchen mit Teilleistungsstérungen
und anderen mit besonderen Leistungspotenzialen, die den Stoff bereits beherrsch-
ten, bevor er behandelt wird. So unterschiedlichen Voraussetzungen kénne sie als

1 Die Namen der Schulen und Personen wurden durch Pseudonyme ersetzt.
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einzelne Lehrperson nicht gerecht werden, obwohl sie im Unterricht regelmiflig
differenziere: Nach dem Compacting-Ansatz konnen leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler anhand einer schwierigen Aufgabe tiberpriifen, ob sie neue Unter-
richtsinhalte bereits beherrschen. Wenn ja, konnten sie den Klassenraum verlassen
und eigenstindig mit Selbstlernmaterialien Englisch lernen. Gerade Schiilerinnen
und Schiilern mit Leistungsstirken, meint die Lehrerin, widme sie aber zu wenig
Aufmerksambkeit und werde ihnen somit nicht wirklich gerecht.

Es kommt zu keiner Einigung. Die Lehrerinnen und Lehrer erhalten die Moglich-
keit, in den folgenden Tagen an einer Stellwand im Lehrerzimmer Gedanken und
Vorschlige anzubringen. SchlieRlich greift die Schulleiterin den Vorschlag einer
Kollegin auf und iibernimmt die neue Uberschrift , Individualitit achten® fiir den
ansonsten unverinderten Absatz. Das Leitbild wird ohne die urspriinglich geplante
Abstimmung mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und Kollegium auf der
Homepage der Schule veréffentlicht. Ideen aus dem Kollegium, wie man das Leit-
bild mit Schiilerinnen und Schiilern kiinstlerisch umsetzen und im Schulhaus
sichtbar machen kénnte, werden nicht weiter verfolgt.

Die Leitbildentwicklung wird hier zum Anlass fiir die Reflexion einer zentralen pida-
gogischen Frage: Werden wir allen unseren Schiilerinnen und Schiilern gerecht? Ge-
rade die Kollegin, die mit dem Compacting ein avanciertes Unterrichtskonzept ver-
folgt, verneint dies. Dies wiederum verweist auf die dahinterliegende Frage, was die
Lehrpersonen unter Bildungsgerechtigkeit verstehen.

Wie geht das Kollegium aber mit der Diskrepanz um, die zwischen dem Ziel,
allen Kindern gerecht zu werden, und der schulischen Praxis wahrgenommen wird?
So kénnte man den Widerspruch hinnehmen, aushalten und tolerieren, vielleicht so-
gar ignorieren. Denkbar wire aber auch, die bestehende Praxis zu hinterfragen und
zu versuchen, diese so zu verdndern, dass es besser gelingt, allen Kindern gerecht zu
werden. Im Kollegium entscheidet man sich schlieflich fiir eine dritte Variante: die
Uberschrift des Leitbildsatzes und damit in gewisser Weise den formulierten pidago-
gischen Anspruch zu verindern. Schulleitung und Kollegium zeigen sich schlieflich
ausgesprochen zufrieden mit dem neuen Leitbild — es erfiillt offenbar die intendierten
Funktionen. Das neue Leitbild

« bildet die gelebte Praxis gut ab,
« beschreibt und fixiert die pidagogischen Werte des Kollegiums,
« dient der Selbstvergewisserung, schafft Konsens im Kollegium und stirkt das

Zugehorigkeitsempfinden,

« wird der Pflicht gegeniiber der Schulaufsicht gerecht,
« dient der Offentlichkeitsarbeit und der Positionierung.

Der beschriebene Leitbildprozess
« schont zeitliche Ressourcen,
« istschnell abgeschlossen,
« vermeidet Konflikte.
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Hingegen dient die Leitbildentwicklung in dieser Schule weniger als
« Ausgangspunkt und Leitfaden fiir pidagogische Schul- und Unterrichtsentwick-
lung und zur
« Stirkung der Schulgemeinschaft iiber das Kollegium hinaus durch Einbezie-
hung von Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, anderen schulischen Partnern.

Die Leitbildentwicklung an der Altdorfer-Schule wird vom Kollegium der Schule den-
noch als sehr erfolgreich wahrgenommen, weil sie diejenigen Funktionen erfiillt, die
in Schulleitung und Kollegium als bedeutsam angesehen werden. Dabei handelt es
sich sowohl um interne Funktionen — vor allem die gesteigerte Kohision im Kolle-
gium — als auch um externe Funktionen wie die 6ffentliche Positionierung und die
Rechenschaftsablegung gegentiber der Schulaufsicht. Hier wird klar der extern vorge-
gebene Auftrag erfullt, Schulprogramm und Leitbild zu iiberarbeiten. Allen Kindern
gerecht zu werden, war nicht explizit gefordert worden.

Vignette B: ,Wir miissen nachwachsen.“

Die Zweiberg-Schule hat sich seit ihrer Griindung vor dreiflig Jahren von einer klei-
nen Grundschule hin zu einer der gréfiten Schulen der Grofstadt entwickelt. Auf
die Fusion mit einer benachbarten Grundschule folgte ein Schulformwandel. Seit
mehr als zehn Jahren hat die Schule nun neben der Primarstufe auch eine Mittel-
(bis Klasse 10) und Oberstufe (bis Klasse 13). Das starke Wachstum der Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler und der Gréfle des Kollegiums (von 12 auf 220 Perso-
nen) hat nicht nur einen immensen personellen Wandel, sondern ebenso grund-
legende strukturelle und riumliche Verinderungen mit sich gebracht. Gebiude fiir
die verschiedenen Schulstufen befinden sich an zwei getrennten Standorten, wo-
durch Teile des Kollegiums sich nur sehr selten begegnen.

Frau Erle, die LemaS-Koordinatorin, und Herr Schmidt, der Schulleiter, merken
an, dass das Leitbild der Schule mittlerweile 15 Jahre alt sei und noch aus der Zeit
vor dem Schulformwandel stamme. Dieses veraltete Leitbild soll nun aktualisiert
werden. Beide beschreiben schon lange bestehende Grundwerte und -themen der
Schulgemeinschaft, die im Schulalltag zu finden seien. Diese Grundwerte sollen
nicht zwingend zur Diskussion gestellt werden, sondern sich auch im neuen Leit-
bild wiederfinden. Dennoch ist man sich des Wandels der Schule und des Kolle-
giums sehr bewusst und nicht vollends sicher, dass alle Kolleginnen und Kollegen
die gleichen pidagogischen Grundsitze und Werte benennen wiirden. So berichtet
Herr Schmidt: ,Die Schule hat sich so rasant entwickelt, dass das, was vor 25 oder
20 Jahren hier als grofles Aushingeschild galt, in vielen Ebenen tiberhaupt gar
nicht angekommen ist. Und eher vielleicht sogar von dem einen oder anderen in-
frage gestellt wird. Und da ist natiirlich Lemas eine schone Startsituation gewesen,
in diesem Bereich nochmal vielleicht perspektivische Grundlagen fiir die nichsten
dreifig Jahre zu legen.“ Und Frau Erle erginzt: ,Die Schule ist ganz viele Jahre
immer weitergewachsen. [...] Wir miissen nachwachsen.*
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Das Teilprojektteam plant zusammen mit Frau Erle, Herrn Schmidt und der neu
konstituierten Leitbild-AG der Schule die Entwicklung des neuen Leitbildes unter
Beteiligung des gesamten Kollegiums. Die Entwicklungsschritte erfordern, dass
das Kollegium bereits benannte Grundwerte der Schule tberpriift, lassen der
Schulgemeinschaft aber auch Raum fiir weitere Aspekte. Als Ziel wird formuliert,
dass sich am Ende des Leitbildprozesses alle Schulmitglieder mit dem neu erstell-
ten Leitbild identifizieren sollen.

Im beschriebenen Fall der Zweiberg-Schule bestand der Beweggrund fiir die Arbeit
am Leitbild darin, dass das alte Leitbild noch aus einer Zeit stammte, in der die Schule
eine vollig andere GroRRe und Organisationsform aufwies. Seither hatten sich derart
grundlegende Verinderungen sowohl der Schulstruktur als auch des Kollegiums voll-
zogen, dass das alte Leitbild nicht mehr zu der weiterentwickelten Schule passte. Ei-
nerseits geht die Schulleitung von einer Art internalisiertem und gelebtem Leitbild
aus, das jedoch nicht explizit verschriftlicht ist. Andererseits bestehen Zweifel daran,
dass alle derzeitigen Kolleginnen und Kollegen die gleichen Grundwerte benennen
wiirden. Da es bislang keinen expliziten Austausch zum Leitbild gab, erhoffen die
Beteiligten sich eine Klarung und einen Konsens iiber die pidagogischen Grundwerte
der Schule.

Ein partizipativ angelegter Leitbildprozess, der die gesamte Schulgemeinschaft
einbezieht, bietet hier die Moglichkeit, tiber die Identitit der Schule und die gemein-
same Wertebasis zu sprechen, sich aber auch aktiv mit dem Wandel in den vergan-
genen Jahren auseinanderzusetzen. So soll beispielsweise den neu entstandenen,
vielfiltigen Angeboten zur Begabungsférderung ein héherer Stellenwert verliechen
werden. Die gemeinsame Leitbilderarbeitung und das verschriftlichte Ergebnis sollen
die Identifikation mit der Schule stirken. Dabei kénnen die Kolleginnen und Kollegen
auch die Passung ihrer eigenen Werte zu denen der gesamten Schulgemeinschaft
prifen. Gerade bei sehr groflen Kollegien, die strukturell und raumlich getrennt ar-
beiten, kann es helfen, sich tiber gemeinsame Grundwerte zu verstindigen, um die
Kohision zu stirken.

Im Fall der Zweiberg-Schule motivieren auch externe Faktoren die Leitbildent-
wicklung, denn laut Schulgesetz des Bundeslandes ist die Schule verpflichtet, sich ein
Leitbild zu geben. Primir sind es in diesem Fall jedoch schulinterne Ziele, die die
Schule beim Leitbildprozess verfolgt. Dazu zihlt auch, dass das festgehaltene neue
Leitbild der Schulgemeinschaft perspektivisch Orientierung fiir die kommenden
Jahre geben und Grundlage fiir die weitere Schulentwicklung sein soll. Hier wird also
bereits die Weiterarbeit mit dem Leitbild in den Blick genommen. Die Arbeit am Leit-
bild bietet das Potenzial, sich zugleich mit der vergangenen, aber auch der zukiinfti-
gen Entwicklung der eigenen Schule auseinanderzusetzen.

Vor dem Hintergrund des umfassenden Strukturwandels wird die Leitbildent-
wicklung an der Zweiberg-Schule als Gelegenheit gesehen,

- die pidagogischen Grundwerte der Schule zu kliren und festzuhalten,
« die Identifikation der Schulmitglieder mit der Schule zu stirken,
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« die Kohision in der Schulgemeinschaft zu festigen,
« die Auseinandersetzung mit dem Wandel zu adressieren und
« Orientierung fiir die zukiinftige Schulentwicklung zu geben.

Somit stehen interne Funktionen im Fokus dieses Leitbildprozesses. Externe Funktio-
nen wie die Legitimation nach auRen und der Nutzen fiir die Offentlichkeitsarbeit
sind den Beteiligten zwar bewusst, aber fiir den laufenden Prozess der Leitbildent-
wicklung nachrangig.

Vignette C: Schulleitungswechsel oder ,,Wir springen auf jeden Zug auf und
haben keinen Zielbahnhof“

Beim ersten Besuch der Schule am Griinhang durch die wissenschaftliche Schul-
prozessbegleitung im Dezember 2018 kiindigt die damalige Schulleiterin an, dass
sie zum Sommer nichsten Jahres in den Ruhestand geht. Aus diesem Grunde
tubernimmt die damalige stellvertretende Schulleiterin, Frau Korber, bereits jetzt
die Schulleitung. Die Entscheidung fiir die Erstellung eines Leitbildes innerhalb
des LemaS-Projektangebots hingt eng mit dieser Entwicklung zusammen: Frau
Korber geht davon aus, dass es notwendig und ein geeigneter Zeitpunkt ist, sich als
Schulgemeinschaft dariiber zu verstindigen, wofiir die Schule am Grinhang steht
und in Richtung welcher pidagogischen Zielsetzung sie sich entwickeln soll. Im
Kollegium herrscht aufgrund zahlreicher als voneinander losgelost wahrgenom-
mener Aktivititen Unsicherheit iber die pidagogische Zielsetzung und dartiber,
wie man gemeinsam, einheitlich und gebiindelt vorgehen kann.

Direktim Anschluss an den ersten Schulbesuch erfolgt eine Analyse der Ausgangs-
situation der Schule hinsichtlich der Begabungs- und Leistungsférderung. Darauf-
hin veranstalten Frau Korber und die neue stellvertretende Schulleiterin, Frau
Bohm, in Zusammenarbeit mit der wissenschaftlichen Schulprozessbegleitung
eine ,Zukunftswerkstatt“, in der eine Vision einer begabungs- und leistungsf6r-
dernden Schule entworfen wird. Die Zukunftswerkstatt wird zunichst im Kolle-
gium, dann mit der Schiilerinnen- und Schiilervertretung sowie mit dem Eltern-
beirat durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser Zukunftswerkstitten werden struktu-
riert zusammengefasst, sodass pidagogische Ziele und Handlungsoptionen daraus
abgeleitet werden konnen. Dabei zeigen sich viele Uberschneidungen der Ergeb-
nisse der drei Akteursgruppen und eine konsistente gemeinsame Vorstellung
davon, wie eine begabungs- und leistungsférdernde Schule aussehen sollte. Im
September 2019 folgt ein Pidagogischer Tag, an dem die Ideen der Zukunftswerk-
stitten weiterbearbeitet werden. Im Fokus steht das Begabungs- und Leistungsver-
stindnis des Kollegiums. Es werden Fragen wie , Was verstehen wir unter Begabung
und Leistung?“ diskutiert, verbunden mit Uberlegungen dazu, wofiir die Schule
steht und durch welche Angebote und Aktivititen Interessen geweckt, Begabungen
und Leistung gefordert und Performanz ermdglicht wird. Am Pidagogischen Tag
verdeutlicht eine Kollegin noch einmal den Anlass fiir die Schul- und Leitbildent-
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wicklung aus Sicht des Kollegiums: ,Wir springen auf jeden Zug auf und haben
keinen Zielbahnhof“, heif’t es auf einer der bunten Karten an den Pinnwinden,
wodurch die anfingliche Einschitzung von Frau Kérber bestitigt wurde: Eine ge-
meinsame Zielsetzung und Biindelung von Aktivititen durch Leitbildentwicklung
sind notwendig.

Ein Jahr spiter steht der erste Entwurf fiir das neue Leitbild der Schule. Die Aus-
einandersetzung mit der eigenen Schule, ihren Werten und padagogischen Zielen
ist ein langer, aber nach Auskunft der beiden Schulleiterinnen fiir die Schulge-
meinschaft lohnender Weg.

Der Schulleitungswechsel und die kritische Einschitzung der Gesamitsituation durch
die neue Schulleiterin waren an der Schule am Griinhang Anlass fiir die Entschei-
dung, in die Leitbildentwicklung einzusteigen und die aktuelle pidagogische Ausrich-
tung der Schule zu betrachten. Der Schulleitungswechsel wurde als ein offenes Fens-
ter fir die Anregung von Verinderung gesehen, markiert und genutzt. In dieser
Phase sah die neue Schulleitung die Méglichkeit, der Zusammenarbeit in der Schul-
gemeinschaft einen klaren Rahmen und eine gemeinsame Richtung zu geben. Dabei
wurden alle Akteursgruppen — Lehrpersonen und weiteres padagogisches Personal,
Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern — aktiv einbezogen und die Leitbildentwick-
lung als partizipativer Prozess gestaltet. Die Partizipation der Eltern am Schulentwick-
lungsprozess setzt nicht nur den gesetzlichen Auftrag zur Kooperation um, sondern
bezieht Eltern als Bildungspartner ein.

Der Leitbildentwicklungsprozess wurde dazu genutzt, die verschiedenen Aktivi-
titen der Schule zu biindeln und gemeinsame pidagogische Ziele zunichst sichtbar
zu machen. Damit dienen an dieser Schule der Leitbildprozess und das Leitbild der
Verstindigung hinsichtlich der pidagogischen Ziele und Werte und unterstiitzen so
eine gemeinsame Ausrichtung des professionellen pidagogischen Handelns an der
Schule. Zugleich trigt es dazu bei, schulinterne Entscheidung und schulische Aktivi-
titen auf die im Leitbild formulierten Zielsetzungen abzustimmen. Unter den von
Philipp (2017) genannten Funktionen dient die Leitbildarbeit hier also vor allem der

« Orientierung und der
« Koordination.

An der Schule am Griinhang war es zentral, dass die wissenschaftliche Schulprozess-
begleitung und die neue Schulleitung am Pidagogischen Tag die Begabungs- und
Leistungsforderung als Querschnittsthema und nicht als Zusatzaufgabe verortet
haben. In der Auseinandersetzung mit Verstindnissen, Theorien und Modellen zu
Begabung sowie wissenschaftlichen Erkenntnissen aus der Begabungsforschung
wurden Begabungs- und Leistungsférderung in den vielfiltigen und zahlreichen Akti-
vititen, Mafinahmen und Angeboten der Schule identifiziert oder unter der Perspek-
tive von Begabungs- und Leistungsférderung neu betrachtet und so durch eine ein-
heitliche Zielperspektive gerahmt. Letztlich wurden die pidagogischen Uberlegungen
in ein Leitbild iiberfithrt. Wie der Fall der Schule am Griinhang zeigt, kann ein Leit-
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bild, das partizipativ erarbeitet wurde, als regulatives und strukturierendes Prinzip fiir
das eigene professionelle Handeln und fiir die Weiterentwicklung der Schule dienen.
Leitbildentwicklung, verstanden als ein Teilprozess von Schulentwicklung, kann dazu
beitragen, ,dass vorhandene Aktivititen und neu angestoflene Vorhaben nicht belie-
big nebeneinanderstehen und so den Akteuren iiber kurz oder lang die Energie und
Motivation entziehen, sondern sie erméglichen es, diese in ein Gesamtkonzept ein-
zubeziehen, sodass Resonanzen und Synergien entstehen“ (Kaiser etal. 2020, S.46).
In Lemas beriicksichtigen wir, dass laufende und neu geplante Vorhaben nicht paral-
lel nebeneinander durchgefiihrt werden, vielmehr zielt der Prozess — auch wenn die-
ser zunichst Zeit in Anspruch nimmt — darauf ab, die beteiligten Lehrpersonen lang-
fristig zu entlasten, indem schulische Aktivititen an gemeinsamen piadagogischen
Grundsitzen ausgerichtet und dadurch aufeinander abgestimmt werden kénnen.

Diskussion

Wie sich Schulen voneinander unterscheiden, so unterscheiden sich auch Leitbildpro-
zesse und die resultierenden Leitbilder voneinander. Die Motivation, ein Leitbild zu
entwickeln, kann entweder durch duflere Vorgaben entstehen — Schulaufsicht oder
Schulinspektion fordern die Uberarbeitung des Schulprogramms und Leitbildes ein —
oder innerhalb der Schule nehmen diejenigen, die tiber Schwerpunkte der Schulent-
wicklung entscheiden, den Bedarf an Verstindigung tiber die aktuellen pidagogi-
schen Grundwerte wahr. Wenn Schulen Ressourcen in gemeinsame, systematische
Entwicklungsprozesse investieren, dann oftmals, um konkrete Herausforderungen
zu bearbeiten oder verbesserte Lernbedingungen fiir Schiilerinnen und Schiiler zu
schaffen. Dementsprechend kénnen mit Leitbildentwicklung — wie in den vorgestell-
ten Fallbeispielen deutlich wurde — unterschiedliche Ziele verfolgt werden. Obwohl
ein Leitbild grundsitzlich unterschiedliche Funktionen gleichzeitig erfiillen kann, ste-
hen zumeist einzelne Funktionen deutlich im Vordergrund.

Wenn Leitbilder vorrangig externen Funktionen dienen und insbesondere um
duferer Pflichten oder der Offentlichkeitsarbeit willen verfasst werden, erzielen sie
erwartbar weniger schulinterne Wirkungen. Gerade dann, wenn vorgeblich der Effi-
zienz wegen nur wenige Personen an der Erstellung mitwirken und Leitbildentwiirfe
von den Mitgliedern der Schulgemeinschaft lediglich ,abgenickt“ werden sollen — es
soll schnell gehen, Lehrpersonen sollen geschont werden oder die Schulleitung méchte
mittels des Leitbilds eine eigene Agenda durchsetzen —, entziinden sich bei der Leit-
bildarbeit leicht Konflikte, die moglicherweise vorab bereits schwelten. Dies kann
konstruktive, aber auch destruktive Konsequenzen haben.

Um Kohision und Identifikation zu beférdern und das pidagogische Handeln an
uibergeordneten Werten und Zielen auszurichten, erscheint es grundsitzlich sinnvoll,
die Leitbildentwicklung als partizipativen Prozess anzulegen, also eine moglichst
breite Beteiligung aller Schulmitglieder zu erreichen (vgl. Klauner 2016, S.16). An-
dernfalls enthalten Leitbilder moglicherweise lediglich wohlklingende Worthiilsen
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(vgl. Klaufiner 2016, S. 19). Es gilt, alle an Schule beteiligte Personen in die Diskussion
und Aushandlung der gemeinsamen pidagogischen Grundsitze, Werte und Ziele
aktiv einzubinden, auch wenn dies zunichst der zeitintensivere und aufwendigere
Weg ist. Im Ergebnis kann auf diese Weise eher ein authentisches Leitbild entstehen,
mit dessen Inhalten und Form sich Schulmitglieder identifizieren — ein Leitbild, das
im Schulalltag ,gelebt” und somit intern wirksam wird.

Inwieweit die Arbeit am Leitbild tatsdchlich zur Schulentwicklung beitragen
kann, scheint stark davon abzuhingen, mit welcher Intention und mit welchem Ziel
am Leitbild gearbeitet wird: Dient das Leitbild eher externen Funktionen wie z. B. der
Information und Legitimation, dann endet die Leitbildarbeit zumeist mit der Verab-
schiedung und Veroffentlichung des Leitbildes — und damit auch seine Wirkung in
die Schule hinein.

Wenn das Leitbild jedoch zur Konsolidierung, zur strategischen Neuausrichtung
oder als Ausgangspunkt fiir die Weiterentwicklung genutzt wird, kann die Diskussion
iiber Werte und padagogische Grundlagen aufzeigen, wo die Schule ihren eigenen
Anspriichen bisher noch nicht oder nur teilweise gerecht wird. Daraus kénnen Schul-
entwicklungsziele und -mafnahmen abgeleitet werden, die z. B. ins Schulprogramm
einfliefen.

Wie in Fallbeispiel A wird es in der Schule tatsichlich kaum mdoglich sein, allen
Kindern gerecht zu werden, zumindest nicht in jeder Hinsicht und in jeder Situation.
Im Sinne der Schul- und Leitbildentwicklung kann ein solcher Leitsatz aber geeignet
sein, um grundlegende padagogische Fragen zu diskutieren und zu erwigen, durch
welche MaRnahmen und Verinderungen man Schiilerinnen und Schiilern kiinftig
besser gerecht werden kann. Entscheidend ist dafiir die Art der Weiterarbeit mit dem
Leitbild (vgl. AbD. 1).

Wie wir dargelegt haben, fiithrt Leitbildarbeit nicht zwingend zur Weiterentwick-
lung von Schulen durch die schulischen Akteure. Im Sinne des soziologischen Neo-
Institutionalismus als organisationstheoretische Rahmung zur Beschreibung von
strukturellen Prozessen in Schule (Meyer/Rowan 1977/2009) kann verpflichtende
Leitbildentwicklung als Ergebnis einer Strukturangleichung (Isomorphie) gedeutet
werden, die moderne Organisationen kennzeichnet. Schaefers schreibt dazu: ,Durch
die Ubernahme und Adoption dieser in der Umwelt als legitim und rational aner-
kannten Strukturen und Prozesse gewinnen schulische Organisationen die dringend
benotigte gesellschaftliche Anerkennung und Legitimation — unabhingig davon, ob
sich auf der Aktivititsebene der Organisation die in der Regel versprochenen Effekti-
vitats- und Effizienzsteigerungen nachweisen lassen und ebenso unabhingig davon,
welche Effekte die Implementation dieser Konzepte de facto iiberhaupt bewirkt”
(Schaefers 2002, S.847f.). Es werden als rational angenommene institutionelle Prak-
tiken — etwa die Leitbildentwicklung — unhinterfragt iibernommen, ,auf der ,talk*
Ebene beherrscht man das gingige ,Reformvokabular’, man prisentiert sich Refor-
men gegeniiber aufgeschlossen und signalisiert, dass man den aktuellen Vorstellun-
gen einer rationalen und modernen Organisation entspricht. Die ,action‘-Ebene bleibt
davon unbeeinflusst und entkoppelt. Hier dominieren weiterhin die hergebrachten
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Verhaltens- und Deutungsmuster in unveranderter Form“ (Schaefers 2002, S.838).
Wir halten es daher fiir notwendig, dass sich die schulischen Akteure bewusst sind,
wofiir die Leitbildentwicklung in ihrer Schule dienen soll.

Fazit

Leitbildarbeit kann verschiedene Funktionen erfiillen: Sie kann der Auflendarstellung
dienen, Kohision in der Schulgemeinschaft schaffen, das pidagogische Handeln
grundlegen, schulische Aktivititen an gemeinsamen Werten und Zielen ausrichten
oder Schulentwicklungsprozesse anstoflen. Ein Ergebnis unserer Untersuchung ist,
dass verschiedene Funktionen ganz unterschiedliche Primissen haben und die Leit-
bildarbeit eher der einen oder anderen Funktion dient.

Leitbildarbeit fiihrt jedoch keineswegs per se zu erfolgreicher Schulentwicklung.
Viele Schulen entwickeln sich erfolgreich weiter, auch ohne am Leitbild zu arbeiten.
Zu priifen wire in einem solchen Fall, welche — formalen oder informellen, impliziten
oder expliziten — Funktionsiquivalente ggf. ein Leitbild ,ersetzen“. Ob und inwiefern
es angeraten ist, Schulentwicklungsressourcen fur die Leitbildentwicklung aufzuwen-
den, kann nur im Einzelfall entschieden werden. Unabdingbar erscheint uns aber,
dass die Akteure in den Schulen den Willen zur Verinderung und Weiterentwicklung
haben und in der Lage sind, Schulentwicklungsprozesse erfolgreich zu planen und zu
moderieren — wobei ein Leitbild als Grundlage und Orientierung durchaus helfen
kann.
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Abstract

Dieser Beitrag fithrt in das Konzept der piadagogischen Haltung als Teil der Professio-
nalitit schulischer Akteure im Kontext begabungs- und leistungsfordernder Schulent-
wicklung ein. Die Entwicklung einer pidagogischen Haltung wird als das Ergebnis
der Wahrnehmung und Bearbeitung neuer Anforderungen, die in Schulentwick-
lungsprozessen an schulische Akteure herangetragen werden, verstanden. Hierauf
aufbauend beschreiben wir das auf Fallarbeit basierende Beratungskonzept im Pro-
jekt ,Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative Netzwerkstrukturen“ (Leif Ko-
News) am Standort Paderborn und illustrieren es an einem Beispiel. Dieses zielt da-
rauf ab, konkrete Fille aus der pidagogischen Praxis in einem distanzierten,
handlungsentlasteten Modus auf die konkreten Anforderungssituationen begabungs-
und leistungsférdernder Schulentwicklung hin zu beleuchten und unter Einbezug
von Theorie mit schulischen Akteurinnen und Akteuren zu reflektieren. Auf diese
Weise wird im Projekt der Einsicht Rechnung getragen, dass wissenschaftliches Wis-
sen nicht einfach subsumtiv in Schulentwicklungsprozessen angewendet werden
kann, sondern Schulen — verstanden als lernende Organisationen — durch die jewei-
lige Schulkultur geprigt sind.

The article introduces the concept of pedagogical attitude as part of the professional-
ism of school actors that is particularly challenged in achievement-oriented school
development processes. The development of the pedagogical attitude is understood as
dealing with new demands that school actors are confronted with in school develop-
ment processes. Building on this, the consulting concept in the Leif KoNews project,
which is based on casework, is described and is illustrated by an example from our
consulting activities. The concept aims to examineing concrete cases from pedagogi-
cal practice in a distanced, action-relieved mode with regard to the concrete require-
ments of school development. These are reflected on with school actors, taking theory
into account. In this way, the project considers that scientific knowledge cannot simply
be applied subsumptively in school development processes. Rather, schools are under-
stood as learning organizations that are dealing with an organizational culture that
gives each school its own sense of purpose.
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Einleitung

Im Rahmen des Projekts ,Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative Netzwerk-
strukturen“ (Leif KoNews) am Standort Universitit Paderborn fragen wir nach den
Gelingensbedingungen schulischer Entwicklungsprozesse, die zu einer begabungs-
und leistungsférdernden Schulkultur beitragen. Diesbeziiglich haben sich in ersten
Ergebnissen unserer Forschung die pidagogische Wertebasis und die innere Bereit-
schaft, schulische Verinderungen mitzutragen und zu gestalten, als zentral erwiesen.
Als Gelingensbedingungen auf der Ebene von Schulkollegien sind diese Aspekte
grundlegend auf eine Haltung der Offenheit der Einzelnen angewiesen. Diese impli-
ziert die Bereitschaft, an schulischen Entwicklungsprozessen aktiv und offen teilzu-
nehmen und diese dabei mit ihren Verinderungspotenzialen und den entsprechen-
den subjektiv wahrgenommenen Vor- und Nachteilen fiir die eigene Berufsbiografie
zu akzeptieren. Sie schafft fiir die schulischen Akteurinnen und Akteure die Moglich-
keitsrdume, Verinderungen aktiv mitzugestalten. Eine verantwortliche Lehrperson
driickt dies folgendermafien aus:

,Die Offenheit, die Dinge einfach auszuprobieren, wo ich nicht weif8 vorher, klappt das
so? Da muss ich offen dafiir sein, auch gewisse Dinge, die sich vielleicht eingespielt
haben, zu dndern. Und offen dafiir sein, gewisse Grenzen in unserem Handeln zu iiber-
schreiten. (Frau Meinert', Z. 896-890)

Eine pidagogische Haltung, die von Offenheit geprigt ist, so kann ankniipfend an den
Interviewausschnitt festgehalten werden, impliziert eine entsprechende Handlungs-
flexibilitit, die dazu beitrigt, ,spannungsreiche, fordernde und vereinnahmende Be-
rufstitigkeiten (Wernet 2003, S. 24) situationsabhingig zu bewiltigen.

Da die padagogische Haltung von Lehrpersonen ihre Professionalitit ausdriickt
und zugleich in den Kontext der jeweiligen Schulkultur eingebettet ist (Berkemeyer/
Manitius 2016; Weigand/Seitz 2019), werden im Beitrag die Zusammenhinge zwi-
schen diesen drei Bezugspunkten nachgezeichnet. Der Begriff der professionellen
Haltung wird dabei auf eine begabungs- und leistungsférdernde Schulkultur im Be-
sonderen bezogen. Im Anschluss wird das Format der Kasuistik als Impuls zur Arbeit
im Kontext des Forschungs- und Schulentwicklungsprojekts Lema$ vorgestellt und
anhand eines Beispiels aus unserer Beratungstitigkeit illustriert.

Professionelle pidagogische Haltung und die Entwicklung
einer begabungs- und leistungsférdernden Schulkultur

In begabungs- und leistungsfordernden Schulentwicklungsprozessen verstehen wir
Schulen als lernende Organisationen (Schratz/Steiner-LofHler 1999), die als zuneh-
mend eigenstindige Akteure adressiert werden (Thiel/Cortina/Pant 2014). Gleich-
wohl sind sie — richten wir den Blick auf eine begabungs- und leistungsférdernde

1 Namen wurden anonymisiert.
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Schulentwicklung — in verschiedene Aushandlungsprozesse von Steuerungsdyna-
miken eingebunden (Kaiser/Seitz 2020). Externe Aufforderungen und Programma-
tiken, die an Schulen herangetragen werden, werden ,vor Ort“ von den jeweiligen
schulischen Akteurinnen und Akteuren rekontextualisiert (Berkemeyer/Manitius
2016; Abs etal. 2015). Dieser Prozess der Verarbeitung vom ,Sollen“ zum ,Wollen“
geht dabei nicht spurlos an den schulisch titigen Akteurinnen und Akteuren vor-
bei — vielmehr werden Schulentwicklungsprozesse tiber diskursive Aushandlungs-
prozesse kommunikativ ausgestaltet und dabei auch vom Handeln Einzelner geprigt
(Maier-Roseler etal. 2020). Sie sind sowohl duflerer Anstofs als auch ,Spielort” von
Professionalisierungsprozessen und zugleich deren Folge, so auch im Kontext des
LemaS-Teilprojekts Leif KoNews (Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative
Netzwerkstrukturen).

Diesem Verstindnis folgend werden schulische Akteurinnen und Akteure nicht
als ,Erfuller” staatlicher Aufirage verstanden, sondern als mitgestaltende, selbst ler-
nende Handelnde. Da schulische Verinderungen in besonderer Weise auch von den
pidagogischen Werten und Haltungen schulischer Akteurinnen und Akteure abhin-
gig sind (Berkemeyer/Manitius 2016), erscheint es umso wichtiger, die pidagogische
Haltung im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen professionsgemifl auszubil-
den. Thr wird ein entsprechend hoher Stellenwert eingerdumt (Kramer 2019; Terhart
2011). Zu bedenken ist auch, dass die Ausbildung einer professionellen pidagogi-
schen Haltung im Kontext begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung
eine berufsbiografische Herausforderung darstellt, die zugleich in bildungspolitische
und wissenschaftliche Diskurse eingebunden ist.

Im Kontext begabungs- und leistungsfordernder Schulentwicklung wird die pro-
fessionelle Haltung von schulischen Akteurinnen und Akteuren in besonderer Weise
herausgefordert, da Begabungs- und Leistungsforderung zugleich mit normativen
Vorstellungen von Gerechtigkeit verbunden ist (Manitius etal. 2015). Diese kénnen
sich jedoch unterscheiden, denn Bildungsgerechtigkeit lisst sich z. B. als (meritokra-
tisch gedachte) Verteilungsgerechtigkeit denken, die sichergestellt ist, wenn allen die
gleichen Chancen fiir das Zeigen von Leistung erdffnet werden, oder als differenzsen-
sible Absicherung von Verwirklichungschancen fiir jedes Kind, jeden Jugendlichen
und jede Jugendliche. Diese Verstindnisweisen sind fiir das Agieren von professionell
Handelnden innerhalb eines stratifizierenden und an Leistungsheterogenitit orien-
tierten Schulsystems hochrelevant (Seitz 2009). Daher sind bildungswissenschaftliche
Reflexionen zu Haltung und Professionalisierung nicht ohne normative Positionie-
rungen und politikbezogene Reflexionen méglich und mit entsprechenden Verant-
wortlichkeiten ausgestattet.

Was in Schulen als Leistung anerkannt wird (und was nicht), ist zudem historisch
wandelbar und kulturell unterscheidbar (Reh/Ricken 2018). Dies zeigt sich etwa an der
Frage, ob das Beherrschen zweier Sprachen als spezifische Leistung von Schiilerin-
nen und Schiilern Anerkennung findet oder nicht — und ob dies bei unterschiedlichen
Sprachenkombinationen gleichermaflen der Fall ist oder diesbeziiglich unterschied-
liche Wertigkeiten vermittelt werden. Fiir die Schulkulturen und das Verstindnis von
Leistung sowie ferner die pidagogischen Praktiken ist dies also nicht folgenlos: Bega-
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bungs- und leistungsférdernde Schulentwicklungsprozesse rufen vielmehr zahlrei-
che Spannungsfelder auf den Plan (Breidenstein 2020; Ditton/Kriisken 2006), die sich
auf der Ebene padagogischer Praktiken abbilden und von der pidagogischen Haltung
geprigt sind. Insbesondere im Rahmen komplexer und politisch gefirbter Diskurse
um ,Begabung“ und ,Leistung“ sind schulische Akteure mit Handlungsdilemmata
konfrontiert, deren Bewiltigung u. a. Reflexivitit, Kontextsensibilitit sowie integrative
Kompetenzen erfordern (Schwer/Solzbacher 2014; Seitz/Pfahl 2015). Es ist also sinn-
voll, den Begriff der Haltung in ein Fort- und Weiterbildungskonzept im Rahmen pro-
fessioneller Schulentwicklung zu integrieren, da die Entwicklung einer an Vielfalt
ausgerichteten, begabungs- und leistungsférdernden Schule fiir viele Akteurinnen
und Akteure neue und zum Teil widerspriichliche Aspekte mit sich bringt (Seitz et al.
2016; Weigand/Seitz 2019).

Um bildungspolitische und wissenschaftliche Diskurse reflektieren zu koénnen,
bedarf es einer padagogisch-praxistheoretisch informierten Perspektive, vor deren
Hintergrund die Haltung von Lehrpersonen als impliziter, professioneller Habitus und
als ein praktischer Sinn aufgefasst wird (Helsper 2018; Kramer 2019). Habitus wird
dabei als eine ,grundlegende Haltung“ verstanden (vgl. Krais/Gebauer 2014, S.24) —
quasi eine Disposition gegeniiber der Welt, die zu systematischen Stellungnahmen
fuhrt (vgl. Bourdieu 2005, S.31) und Ergebnis sozialisatorischer Praxis ist. Die hier
vertretene Konzeption der professionellen Haltung iibersteigt somit die Ebene der
Einzelperson und schlieRt an theoretische Uberlegungen zum Habitus und seiner
Verankerung in der Kultur an — hier der verinnerlichten beruflichen Sozialisation, die
sich aufgrund der spezifischen Strukturmerkmale von Schule, ihrer Praktiken und
Praxisformen von der privaten Sozialisation unterscheidet (Kramer 2019). Diese
Strukturmerkmale und Praxisformen in Schule erfordern wiederum spezifische
Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsweisen, die geeignet sind, innerhalb der
Institution Schule mit einem spezifischen praktischen Sinn, dem professionellen
Habitus, zu agieren (ebd.).

Das Konzept der Anforderungsbearbeitung und die
padagogische Professionalitit

Die pidagogische Haltung wird im strukturtheoretischen Professionalisierungsan-
satz in den Mittelpunkt geriickt und als Orientierung und , pidagogischer Kompass“
innerhalb der Spannungsfelder des pidagogischen Handelns nachgezeichnet. Das
fallbezogene Handeln in Vermittlung mit den organisationalen Rahmenbedingungen
und der pidagogischen Haltung ist hier konstitutiv fiir professionelle Handlungspra-
xis und damit nur begrenzt standardisierbar (u.a. Helsper 2016). Von hier ausgehend
werden — vor dem Hintergrund der dem Handeln zugrunde gelegten pidagogischen
Haltung und Reflexion — Ungewissheiten und Spannungsfelder zum Ausgangspunkt
professionellen Handelns (ebd). Der reflektierte Umgang mit Spannungsfeldern ist
daher Voraussetzung (pidagogischer) Handlungsflexibilitit und Start- und Endpunkt
von Professionalisierung.
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Der Professionalisierungsprozess wird somit als Transformation des professio-
nellen Habitus gefasst (ebd.) und es wird davon ausgegangen, dass es im Laufe der
Berufsbiografie sukzessive zur Routine wird, mit Ungewissheit umzugehen. Dabei
wird die Bearbeitung der in solchen Spannungsfeldern wahrnehmbaren Anforde-
rungssituationen zur Triebfeder im Professionalisierungsprozess (Keller- Schneider/
Hericks 2014). Die Deutung und Bewiltigung von Anforderungen ist damit Grund-
lage fuir die Transformation der pidagogischen Haltung (Kosinar 2014), was sich ent-
sprechend auf die Entwicklung der professionellen Haltung in Schulentwicklungs-
prozessen riickbeziehen ladsst.

Hier ansetzend verstehen wir Herausforderungen und Spannungsfelder in
Schulentwicklungsprozessen nicht als Hindernis, sondern als konstitutive Anforde-
rung, wodurch Perspektiven fiir einen aktiven Umgang und die (Weiter-) Entwicklung
der pidagogischen Haltung erdffnet werden (Kaiser/Seitz/Slodczyk 2020; Ko$inar
2014). Aus dieser Perspektive kann die Entwicklung der padagogischen Haltung in
doppelter Hinsicht betrachtet werden: zum einen situiert in den strukturell bedingten
Spannungsfeldern der beruflichen Praxis und zum anderen im Hinblick auf die berufs-
biografisch gepréigten Deutungsmuster. Diese sorgen erst dafiir, sich mit den subjektiv
wahrgenommenen Anforderungssituationen in Schulentwicklungsprozessen in Be-
ziehung zu setzen und Moglichkeitsrdume der Bearbeitung zu eréffnen. Erhalten
schulische Akteurinnen und Akteure in Schulentwicklungsprozessen die Gelegen-
heit, sich dieser strukturellen und biografischen Bedingtheit bewusst zu werden, kon-
nen Begrenzungen reflektiert, Deutungen hinterfragt, Entwicklungsbedarfe formu-
liert und Losungen antizipiert werden (Bauer et al. 2020).

Das Beratungsangebot in LeiF KoNews, das die Entwicklung einer leistungsfor-
dernden pidagogischen Haltung professionsbezogen entsprechend unterstiitzen will,
positioniert sich somit als Bindeglied zwischen strukturbezogenen und berufsbiogra-
fischen Rahmungen der professionellen Anforderungen im Prozess begabungs- und
leistungsfordernder Schulentwicklung, was unser Rahmenmodell illustriert (s. Abb. 1).

Abbildung 1: Rahmenmodell der kasuistischen Schulentwicklungsberatung (eigene Darstellung)
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Das Konzept der Schulentwicklungsberatung im Projekt Leif KoNews zielt darauf, mit
Schulteams und schulischen Akteurinnen und Akteuren iiber eine fallbezogene Bera-
tungsarbeit eine reflexiv-distanzierte Perspektive auf die Herausforderungen bega-
bungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung einzunehmen. Anhand der ge-
meinsamen Rekonstruktion und Reflexion von Fallbeispielen aus der schulischen
Praxis geht es darum, die strukturellen Anforderungen wie beispielsweise Empfeh-
lungen der Kultusministerien, Schulgesetze der Linder oder Curricula und Lehrpline
in Verbindung mit einer begabungs- und leistungsférdernden Schulentwicklung
gespiegelt zu sehen, jedoch in einem handlungsentlastenden Modus am exemplari-
schen und nicht am eigenen Fall. Gleiches gilt fiir die reflexive Distanz zu den indivi-
duellen, biografisch geprigten Voraussetzungen, um damit die Bearbeitung berufsbio-
grafisch relevanter Fragestellungen, beispielsweise zu Berufswahlmotiven, Zielorien-
tierungen, Beanspruchungen und Selbstwirksamkeitserwartungen, zu reflektieren.
Unser Beratungsangebot ist damit zwischen Schulstruktur und individueller Berufs-
biografie platziert.

Wenn es beispielsweise gelingt, individuelle Motive im Schulentwicklungspro-
zesses in Abhingigkeit von der Berufsbiografie reflexiv herauszuarbeiten, kénnen
Lehrpersonen im Abgleich mit den strukturellen Anforderungen begabungs- und
leistungsférdernder Schulentwicklung dartiber reflektieren, wie tragfihig solche Mo-
tive sind bzw. wie aussichtsreich ihre Strategien im Hinblick auf Beanspruchungen
im Beruf sein werden, und zuvorderst, von welchem professionellen Habitus diese
geprigt sind. Die Bearbeitung der reflexiv sichtbar gemachten Anforderungssituatio-
nen verbleibt in den Hinden der Schulteams bzw. der schulischen Akteurinnen und
Akteure selbst, denn unser Beratungsansatz nimmt die schulischen Akteurinnen und
Akteure als Expertinnen und Experten ihrer Professionalisierung ernst und gewihrt
offene Reflexions- und Erkenntnisrdaume (Nestmann/Sickendiek 2011).

Das Konzept der begabungs- und leistungsférdernden
Schulentwicklungsberatung und die Entwicklung einer
professionellen padagogischen Haltung

Das Projekt Leif KoNews berit 16 Schulen des Primar- und Sekundarbereichs in
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen entsprechend des erlduterten adaptiven Be-
ratungsformats, das auf der Arbeit mit Kasuistik, d.h. der Fallarbeit und Reflexion,
fuflt. Leif KoNews sieht pro Schulhalbjahr eine Beratungssitzung mit der schulischen
Steuergruppe vor, die aus unterschiedlichen schulischen Akteurinnen und Akteuren
zusammengesetzt ist. Insgesamt sind iiber den gesamten Projektzeitraum zehn Bera-
tungssitzungen von je drei Stunden vorgesehen. Inhaltlich ist das Beratungssetting in
funf Dimensionen begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung vorstruk-
turiert: 1. fachliche Expertise, 2. kooperative innerschulische und auRerschulische Ar-
beitsbeziehungen, 3. entschlossenes Schulleitungshandeln, 4. Commitment der schu-
lischen Akteurinnen und Akteure und 5. pidagogische Wertebasis (s. Abb. 2).
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Abbildung 2: Dimensionen leistungsférdernder Schulentwicklung aus Sicht der Lehrpersonen (eigene Dar-
stellung)

Die Bearbeitung der Themen erfolgt entsprechend des individualisierenden Zu-
schnitts unseres Professionalisierungsrahmens tiber einen Wahlpflichtmodus: Die
Schulteams duflern auf der ersten Ebene ihre Priferenzen der Themenbearbeitung.
Die zweite Ebene der inhaltlichen Themengestaltung ergibt sich aus der Arbeit an
einem konkreten Fallbeispiel, an dem sich das entsprechende Thema verdeutlicht.
Daraus ergeben sich auch individuelle schulische Ankniipfungspunkte, die den ge-
meinsamen Diskurs und die Reflexion der Fallbeispiele steuern.

Ziel ist es somit nicht, berufspraktische Unterweisungen und Erprobungen zu
realisieren, sondern konkrete Fille aus der padagogischen Praxis in einem distanzier-
ten, handlungsentlasteten Modus auf die konkreten Anforderungssituationen bega-
bungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung hin zu beleuchten und unter Ein-
bezug von Theorie zu reflektieren (Schmidt/Wittek 2021; Helsper 2016). Denn die
Arbeit am Einzelfall ermoglicht reflexive Auseinandersetzung mit komplexen Situa-
tionen und Anforderungen und erfordert stets ein Sich-in-Beziehung-Setzen. Daher
bietet die Kasuistik einen geeigneten Zugang, um gemeinsam mit den schulischen
Akteurinnen und Akteuren reflexiv an einer begabungs- und leistungsfordernden
Haltung zu arbeiten, was zugleich als reflexive Professionalisierung verstanden wer-
den kann (Schmidt/Wittek 2020). Im Mittelpunkt der Fallarbeit steht die reflexive
Durchdringung und der damit angestoflene distanzierte Nachvollzug eines schu-
lischen Entwicklungsprozesses (Wernet 2006). Es werden im gemeinsamen Aus-
tausch der schulischen Akteurinnen und Akteure — hier der LemaS-Steuergruppe —
unterschiedliche Lesarten zu den in einem Fall aufgeworfenen Themen begabungs-
und leistungsfordernder Schulentwicklung in den Blick genommen und durch die
Relationierung mit anderen Deutungen, Fillen und theoretischen Wissensbestinden
wird das Exemplarische des Falls herausgearbeitet. Auf diese Weise wird nicht nur
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das verstehende Erschlieffen des Konkreten erprobt, sondern die Multiperspektivitit
auf Situationen im Schulentwicklungsprozess erworben. Aufierdem werden exem-
plarisch Einsichten in die allgemeinen Strukturen von Schulentwicklung gewonnen,
wie wir dies am untenstehenden Beispiel illustrieren. Dementsprechend wird in un-
serer beraterischen Titigkeit immer wieder auf Fille des Schulentwicklungsprozesses
rekurriert.

Das ausgewdihlte Fallbeispiel und die hieran gekniipfte beraterische Arbeit mit
den LemasS-Schulteams entstammt dem Themenbereich ,pidagogische Wertebasis“.
Zum Einsatz kommt der Fall ,rechtliche Begrenzungen“. Frau Seydel, Lehrperson in
einer Sekundarstufe und Mitglied der schulinternen Steuergruppe, beschreibt hier,
wie sie in ihrem Erleben von rechtlichen Rahmungen der Schulstruktur auch in der
Umsetzung der Begabungs- und Leistungsforderung eingeschrinkt wird, was ihren
personlichen Werten entgegensteht. Im Fallbeispiel finden sich sowohl auf inhalt-
licher als auch auf sprachlicher Ebene Aspekte, die zur Reflexion der eigenen profes-
sionellen Haltung im Hinblick auf das Spannungsfeld der pidagogischen Wertebasis
einerseits und schulrechtlicher Aspekte andererseits herangezogen werden kénnen.
Es werden u.a. fiir den Kontext begabungs- und leistungsférdernder Schulentwick-
lung bedeutsame Programme wie das Frithstudium oder das Drehtiirmodell als posi-
tiv konnotierte Moglichkeiten der Flexibilisierung und Individualisierung schulischen
Lernens beschrieben, welche jedoch Begrenzungen in der rechtlichen Regulierung
durch das Schulgesetz oder durch die statisch reglementierte Notenvergabe im Abitur
unterworfen sind.

Frau Seydel beschreibt die Moglichkeit zur Teilnahme am Frithstudium, d. h. der
interessegeleiteten Teilnahme von Schiilerinnen und Schiilern an universitiren Lehr-
veranstaltungen, als eine den eigenen paddagogischen Werten entsprechende ,Her-
zensangelegenheit, die jedoch mit der rechtlichen Rahmung in Konflikt gerit:

»Also mich hat das damals so begeistert, weil die Schiiler unterstiitzt wurden und im Zen-
trum standen. Wir sind zum Beispiel in die Uni gefahren, um da mit 'ner Gruppe 'n Pro-
jekt durchzufithren. Und weif8 ich nicht, wo die tiberall hingefahren sind. Und das ist ja
rechtlich eigentlich nicht so erlaubt und wird hier natiirlich begrenzt, sag ich mal, also wir
sind begrenzt in unseren Moglichkeiten und das macht mich auch unzufrieden, weil es
natiirlich mein Wunsch wire, wir kénnten das viel mehr 6ffnen und hitten an unserer
Schule auch diese Moglichkeit“ (Frau Seydel, Z.631-336).

Die Wahrnehmung des Spannungsfelds von rechtlichen Rahmungen einerseits und
eigenen pidagogischen Werten andererseits lisst Frau Seydel den Wunsch nach gré-
Rerer piadagogischer Handlungsfreiheit formulieren, obgleich diese Spannung von
ihr nicht aufgelost werden kann. Genau diese Situation wird jedoch zum Anlass
genommen, die eigene pidagogische Haltung im Hinblick auf jenes konfliktreiche
Spannungsverhiltnis zu reflektieren. Denn wihrend ein Teil der LemaS-Steuergruppe
an dem Anspruch festhilt, dass Begabungs- und Leistungsférderung substanzielle
Lernerfahrungen auch an auflerschulischen Lernorten erméglichen muss, verweisen
andere darauf, dass damit die schulischen Akteurinnen und Akteure selbst mit einem
itberbordenden Anspruch und einer rechtlich bedenklichen Situation konfrontiert
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sind. Im Rahmen der Steuergruppendiskussion werden zwei Haltungen zu bega-
bungs- und leistungsférdernder Schulkultur thematisiert: Es wird sichtbar, dass so-
wohl der Fokus auf die formalen Rahmungen als auch der Fokus auf die pidagogi-
schen Inhalte Grenzginge begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung
und des professionellen Handelns schulischer Akteurinnen und Akteure darstellen.

Die Schulentwicklungsberatung verfiigt zwar iiber wissenschaftlich gesicherte
Erklirungen, ob diese aber auf die Einzelschule und die Situation zutreffen, ist offen.
Was an der einen Schule Schulentwicklung in hervorragender Weise in Gang setzt,
funktioniert an der nichsten eher miflig, und was — um auf das obige Beispiel zu-
riickzukommen — an der Schule, an welcher Frau Seydel titig ist, thematisch wird, ist
an einer anderen Schule unwichtig. Daraus resultiert, dass die Erschliefdung des kon-
kreten Falls ein notwendiger Bestandteil von Professionalisierung (Wernet 2006),
auch im Kontext begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung, ist. Nur in
der Rekonstruktion des Falls ist zu kliren, welche Form des professionellen Handelns
die angemessene ist und welche pidagogische Haltung einer begabungs- und leis-
tungsférdernden Schulentwicklung zugrunde liegt. Es geht somit insgesamt nicht
um die ,richtige“ Deutung eines Falls, sondern um die diskursive Erschlieffung unter-
schiedlicher Lesarten, die dann auf die eigenen schulkulturellen Entwicklungen und
konkreten Gestaltungsmoglichkeiten innerhalb der Schulentwicklungsprozesse bezo-
genen werden kénnen und hier die Handlungsfihigkeit bestirken.

Im Projekt wird dazu einer weiten Auslegung von rekonstruktiver Fallarbeit ge-
folgt (Schmidt/Wittek 2020), wenn es schulischen Akteurinnen und Akteuren durch
erschliefende Fragen erleichtert wird, den Fall zu untersuchen. So z.B. durch die
Frage danach, wie das beschriebene Dilemma wahrgenommen und geldst werden
kénnte bzw. inwieweit die schulischen Akteurinnen und Akteure der Steuergruppen
selbst vergleichbare Situationen kennen und im Rahmen begabungs- und leistungs-
férdernder Schulentwicklung mit diesen umgehen. Der konkrete Fall kann durch
sehr unterschiedliche Schulbesuchsprotokolle, Beobachtungen schulischer Inter-
aktionsdynamiken, Interviewausschnitte und vonseiten der schulischen Akteurinnen
und Akteure herangetragene ,Problemfille“, mit denen wir im Projekt konfrontiert
sind, reprisentiert sein. Die themenbezogene Arbeit mit Fillen ist auf einer Themen-
karte dokumentiert (s. Abb. 3), die neben einem Kurzimpuls zum Fall entsprechende
Reflexionsfragen und theoretische Informationen auf der Vorderseite und eine aus-
futhrliche Falldarstellung auf der Riickseite beinhaltet.
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Abbildung 3: Beispiel einer Themenkarte (padagogische Wertebasis)

Perspektiven fiir die Entwicklung einer padagogischen
Haltung auf der Basis von Kasuistik

Mit einer kasuistisch angelegten Professionalisierung in Schulentwicklungsprozes-
sen wird deutlich, dass eine standardisierte Schulentwicklungsberatung im Sinne
theoretisch basierten Handwerkszeugs oder eines Baukastensatzes der ,richtigen”
Schulentwicklung kritisch zu betrachten ist. Dies, so die vertretene Position, stellt
eine Anmaflung vonseiten der Wissenschaft gegeniiber den schulischen Akteurinnen
und Akteuren dar, die in der reflexiv-kritischen Auseinandersetzung mit der Hand-
lungspraxis das professionelle Handlungsrepertoire als reflektierbare Routine entwi-
ckeln und sich dazu mit den Herausforderungen begabungs- und leistungsférdernder
Schulentwicklung diskursiv auseinandersetzen. Wissenschaftliches Wissen kann
nicht einfach subsumtiv in Schulentwicklungsprozessen angewendet werden, denn
Schule hat es mit einer Schulkultur zu tun. Schulische Akteurinnen und Akteure sind
hierdurch mit grundlegenden und spezifischen Spannungen konfrontiert, die einer
reflexiv-kollegialen Auseinandersetzung mit diesen Herausforderungen bediirfen.
Was die Schulentwicklungsberatung in Leif KoNews vermag, ist die Herausbildung
einer solchen professionellen Haltung im Kontext begabungs- und leistungsférdern-
der Schulentwicklung, um Praxiszwingen nicht mehr oder weniger ,blind“ zu folgen
bzw. sich mit den Briichen und Spannungen der Schulentwicklungsarbeit auseinan-
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derzusetzen. Die Arbeit an Einzelfillen kann diesbeziiglich als Instrument zur prakti-
schen Umsetzung gesehen werden, da sie sowohl strukturbezogene als auch biografi-
sche Rahmungen mit einbezieht und auf reflexiver Ebene bearbeitet.
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Begabungs- und Leistungsférderung als Motiv
schulischer Praxis

Leitbild- und Schulentwicklung an LemaS-Schulen

MirjaM MAIER-ROSELER/GABRIELE WEIGAND

Abstract

Wie werden Schulentwicklungsprozesse in der Zusammenarbeit von Schulpraxis und
Wissenschaft in den beiden Teilprojekten 1und 2 , Leistungsférdernde Leitbilder und
kooperative Netzwerkstrukturen (Leif KoNews)“ am Standort Karlsruhe gestaltet? Der
Beitrag zieht eine Zwischenbilanz des bisherigen Projektverlaufs und fokussiert dabei
solche Prozesse, die zu einer begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Leit-
bildentwicklung beitragen. Illustriert wird das Vorgehen am fiktiven Beispiel der
Rosenbuschschule und anschliefend verallgemeinert durch die vergleichende Ein-
ordnung der vom LemaS-Team der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe begleiteten
37 LemaS-Schulen. Dabei werden der Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und
Leistungsforderung als gestaltende Schule und damit zusammenhingend die sechs
SELF-Dimensionen einer begabungs- und leistungsfoérdernden Schule berticksich-
tigt.

How are school development processes in research-practice-partnerships in Subpro-
jects 1and 2 “Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative Netzwerkstrukturen (Leif
KoNews)” designed in Karlsruhe? The article draws an interim result of the progress
so far and focuses on processes that are important for the talent- and performance-
enhancing development of school culture and mission statements. It is illustrated by
using the fictitious example of the Rosenbusch school; it is generalized by comparing
the 37 Karlsruhe Lemas$ schools supported by the LemaS-team at the Karlsruhe Uni-
versity of Education by taking into account the degree of talent- and performance-
enhancing processes and the six SELF-dimensions.

Einleitung

Es ist Donnerstagnachmittag, siebte Unterrichtsstunde. An der Rosenbuschschule,
einer Realschule mit offenem Ganztag, findet die halbjihrliche Gesamtkonferenz
statt. Die Tagesordnung beinhaltet in erster Linie Informationen der Schulleitung zu
Fortbildungsangeboten, zum Elternsprechtag, zur Projektwoche sowie zur Halbjah-
res-Zeugniskonferenz. In der letzten Phase stellen Kolleginnen und Kollegen aufler-
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dem jeweils kurz den aktuellen Stand der von ihnen verantworteten Arbeitsgruppen
(AGs) und Projekte vor. Dazu zihlen die MINT-AG und das Kunst-Projekt mit ortsan-
sissigen Kiinstlerinnen und Kuinstlern, aber auch die AG zur Weiterentwicklung der
Lernzeiten, die AG zum Ausbau der Kooperationen im offenen Ganztagsbereich und
die LemaS-Steuergruppe, die sich nach dem Projektstart 2018 konstituiert und seit
Kurzem ihre Arbeit aufgenommen hat.

So konnte die erste Begegnung im Projekt , Leistung macht Schule“ (LemaS) vor
Ort mit einer der von uns in den Teilprojekten 1 und 2 , Leistungsférdernde Leitbilder
und kooperative Netzwerkstrukturen (Leif KoNews) am Standort Karlsruhe begleite-
ten 37 LemaS-Schulen ausgesehen haben, {iber deren Entwicklung zu einer bega-
bungs- und leistungsfordernden Schule wir in diesem Text berichten. Die Rosenbusch-
schule ist eine fiktive Schule und steht stellvertretend fiir andere an LemaS$ beteiligte
Schulen.

Diese Vielzahl an AGs und Projekten, die als Angebot neben dem Unterricht
durchgefiihrt werden, zeichnet das Schulprofil der Rosenbuschschule aus. Den Schii-
lerinnen und Schiilern wird ein breites Spektrum an Zusatzkursen und Wahlméglich-
keiten geboten, um ihren individuellen Interessen und Begabungen nachgehen zu
konnen. Das ist schon zu Beginn von Lemas$ eine klare Stirke der Rosenbuschschule.
Allerdings sind diese Bereiche noch nicht systematisch als solche erkannt und auch
nicht in der Schulgemeinschaft verankert worden.

Am Beispiel der fiktiven Rosenbuschschule beschreiben wir im folgenden ersten
Teil die Praxis der (Zusammen-)Arbeit zwischen dem Karlsruher LemaS-Team und
den Schulen. Die exemplarische Darstellung der Prozesse, die im Rahmen der bega-
bungs- und leistungsférdernden Schul- und Leitbildentwicklung angestoflen werden,
wird angereichert durch Aussagen von schulischen Akteuren aus realen LemaS-Schu-
len. Zudem geben wir einen Einblick in die theoretischen und empirischen Grund-
lagen, die uns in der wissenschaftlichen Schulbegleitung leiten. Im zweiten Teil
werden diese Grundlagen nochmals zusammenfassend dargestellt, bevor wir eine
systematische und vergleichende Einordnung der 37 LemaS-Schulen im Hinblick auf
den Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsforderung als gestaltende
Schule vornehmen. Dabei gehen wir auch auf die Bedeutung der sechs Dimensionen
des SELF fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schul- und Unterrichtsgestal-
tung ein (vgl. Weigand in diesem Band (Einleitung)). Mit diesem Beitrag ziehen wir
gleichzeitig eine Zwischenbilanz der wissenschaftlichen Begleitung in Bezug auf
die schulischen Verinderungsprozesse der vom Karlsruher LemaS-Team begleiteten
LemaS-Schulen. Der Text schliefdt mit einem kurzen Fazit und Ausblick, in dem auf
weitere, noch zu vertiefende Arbeits- und Forschungsfelder verwiesen wird. Der ge-
samte Beitrag stiitzt sich auf Feldprotokolle und weitere Dokumente aus der Schul-
prozessbegleitung sowie die LemaS-Zwischenerhebung. Indirekt kommt darin auch
die Zusammenarbeit von Wissenschafts- und Praxisakteuren sowie das Zusammen-
spiel zwischen den unterschiedlichen (aber gleichwertigen) Wissensfeldern, Hand-
lungsebenen und Erfahrungszugingen zum Ausdruck.
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Der Schulentwicklungsprozess an der Rosenbuschschule -
Ausgangslage und erste Schritte

In einem Erstgesprich zwischen der wissenschaftlichen Schulprozessbegleitung, der
LemaS-Steuergruppe und der Schulleitung steht die Analyse der Ausgangslage mit
Blick auf die bisherige Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsférderung im
Mittelpunkt und es geht darum, vorhandene ,Schitze“ der Begabungs- und Leis-
tungsforderung an der Schule zu heben. Zudem werden die zentralen Ideen und
Ziele des LemaS-Projekts vorgestellt. Dazu z3hlt die Orientierung des Vorgehens an
der anthropologisch-bildungstheoretischen Grundlage der Person (Weigand 2004;
Weigand etal. 2014). Demnach wird Begabungs- und Leistungsforderung pidago-
gisch als Recht aller Kinder und Jugendlicher, darunter auch der leistungsstarken und
potenziell besonders leistungsfihigen, betrachtet — ein Gedanke, der in der Rosen-
buschschule auf grofle Zustimmung stoft. Auflerdem verstindigt man sich dartiber,
die Leitbildentwicklung eng mit der Realisierung im Schulalltag und mit der Gestal-
tung der Schulkultur zu verkniipfen. Dabei wird Begabungs- und Leistungsférderung
als Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft sowie als integraler Bestandteil des Un-
terrichts und der padagogischen Praxis einer Schule als Ganzes eingeordnet. Auch auf
die Balance von Bewahren, Optimieren und Innovieren wird geachtet (Huber 2020),
um erstens bereits vorhandene und gut etablierte Aktivititen wertzuschitzen, diese
zweitens bei Bedarf mit vergleichsweise geringem Aufwand optimieren und/oder
drittens ginzlich neue Perspektiven entwickeln zu kénnen. Dieses Vorgehen bertick-
sichtigt konkrete Erfahrungen im LemaS-Projekt und entsprechende empirische Evi-
denz zum Verlauf von Verinderungsprozessen (u.a. Goldenbaum 2013; Rogers 2010),
wonach sich Lehrpersonen unterschiedlich aktiv verhalten und besonders engagierte
Kolleginnen und Kollegen durch den Anspruch der Dauerverdnderung auch der Ge-
fahr der Erschopfung ausgesetzt sind (Weigand/Maulbetsch/Maier-Réseler 2017).

Zu den spezifischen Entwicklungsbedarfen und -vorhaben zihlen an der Rosen-
buschschule die bisher fehlende Zusammenarbeit im Kollegium und die Anpassung
des Leitbilds; beides wird nun im Hinblick auf die Ausgestaltung der Begabungs- und
Leistungsforderung vordringlich: Die bestehenden Kooperationen an der Rosen-
buschschule sind zu Projektbeginn punktuell und finden auflerhalb spezifischer Ar-
beitszusammenhinge eher informell statt. Die Zeit wird selten genutzt, um Anliegen
gemeinsam zu planen, zu reflektieren oder weiterzuentwickeln. So sind auch in das
LemaS-Projekt zu Beginn nur einzelne Lehrpersonen eingebunden. Fiir eine gemein-
same Weiterentwicklung fehlt es insbesondere an Zeitressourcen, wie die Schullei-
tung zu bedenken gibt. Die Rosenbuschschule hat zwar ein Leitbild, allerdings wird
von der Schulleitung und der LemaS-Steuergruppe vermutet, dass es der Mehrheit
der Schulgemeinschaft nicht bekannt ist und folglich auch keine konkrete Auswir-
kung auf die pidagogische Praxis hat. Das Thema Begabungs- und Leistungsforde-
rung stand bislang nicht im Fokus des Leitbilds.
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Adaptive Gestaltung der Schulentwicklungsprozesse

Die wissenschaftliche Prozessbegleitung achtet darauf, die Schulentwicklungspro-
zesse weitgehend adaptiv zu gestalten, um die lokalen und regionalen (Arbeits-)Be-
dingungen und Perspektiven, aber auch die Vorstellungen der schulischen Akteure
ausreichend zu beriicksichtigen. Damit folgen wir dem im deutschsprachigen Raum
verbreiteten Ansatz von Fend (2009), wonach die , Einzelschule als pidagogische Hand-
lungseinheit” betrachtet wird. Aber auch weitere Perspektiven auf und von Schulen
werden berticksichtigt, etwa zur Schulkultur, wobei wir deutlich wahrnehmen, dass
jede Schule bereits ihre eigene Kultur hat (Kramer/Idel/Schierz 2018, S.17). In unse-
rer Arbeit lehnen wir uns beispielsweise an Helsper (2008) an, der die Schulkultur aus
einer eher kulturtheoretisch-praxeologischen Perspektive als Spannung von Realem,
Symbolischem und Imaginirem fasst. Und es bestitigt sich, dass sich tiber ,die Prak-
tiken einer Einzelschule“ ,unterscheidbare Logiken der Organisation selbst heraus-
arbeiten lassen“ (Kramer/Idel/Schierz 2018, S.17). In einem Projekt wie Lema$, das
in allen 16 Bundeslindern verortet ist, nimmt dariiber hinaus auch die enge Zusam-
menarbeit mit dem Bund sowie den Vertretungen der jeweiligen Kultusministerien,
Landesinstituten und Qualititseinrichtungen der Linder eine wichtige Funktion ein,
sodass es aus Entwicklungs- und Forschungsperspektive — im Sinne eines Mehrebe-
nensystems — auch darum geht, die jeweiligen Rahmenbedingungen von Schulen
und Schulentwicklung in den Blick zu nehmen. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass
die LemaS-Schulen in unterschiedlichem Ausmafl auch von den jeweiligen Lindern
in Netzwerken begleitet und ,fortgebildet” werden. So erfahren wir in unserer Arbeit
konkret, was im Schulentwicklungsdiskurs und in theoretischen Ansitzen zur Schul-
entwicklung diskutiert wird, dass ndmlich ,systematisch erziehungswissenschaftliche
und steuerungspolitische Positionen verwoben sind“ (Lambrecht 2021, S.91). Damit
wird deutlich, dass die Handlungseinheit Einzelschule und die schulische Selbststeu-
erung an das politische Steuerungssystem gekoppelt sind, sich also wechselseitig be-
dingen und begriinden (ebd.). Entsprechend zeigt sich in der Begleitung der LemaS-
Schulen, wie deren einzelschulische Kulturen ,durch die Auseinandersetzung [...] mit
uibergreifenden, bildungspolitischen Vorgaben und Strukturierungen vor dem Hin-
tergrund historischer Rahmenbedingungen und der sozialen Auseinandersetzung
um die Durchsetzung und Distinktion pluraler kultureller Ordnungen und deren
Hierarchisierung“ (Helsper 2008. S. 66 {.) hervorgebracht werden. Lemas greift solche
Prozesse im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung aktiv auf und bearbeitet sie
gemeinsam mit den Schulen im Hinblick auf die Etablierung einer begabungs- und
leistungsférdernden Schulkultur weiter.

Das Kollegium ,jins Boot holen“

An der Rosenbuschschule wird, wie an der Mehrheit der LemaS-Schulen, zunichst
die Notwendigkeit gesehen, das Kollegium ,ins Boot zu holen“ und eine gemeinsame
Perspektive fiir die Begabungs- und Leistungsférderung sowie fuir die pidagogische
Praxis generell zu erarbeiten. Dementsprechend wird vereinbart, dass im Rahmen
eines Pidagogischen Tags ein gemeinsames Begriffsverstindnis formuliert und im
Anschluss daran eine pidagogische Vision einer begabungs- und leistungsférdernden
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Schule entworfen werden soll. Zudem sollen, zunichst im Rahmen von Konferenzen,
feste Zeitfenster fiir die Kooperation institutionalisiert werden. Damit ist die Einsicht
verkniipft, dass die Gestalt einer Schule mehr ist als die Summe des individuellen
Lehrpersonenhandelns. Die Arbeit am Leitbild rahmt und fundiert nun die weiteren
Vorhaben an der Rosenbuschschule. Dazu passt die Formulierung einer Schulleitung
aus dem LemaS-Projekt:

,Es bleibt fuir uns die ganz grof3e Frage [...], wie wir das [...] ins Kollegium und in
die Schulentwicklung tragen sollen. [...] Es ist vor allem auch die Frage nach einer
gemeinsamen pidagogischen Basis und Vision, in die wir die neuen Ideen dann inte-
grieren kénnen. So etwas fehlt uns einfach, obwohl wir eigentlich ein Leitbild haben
[...]- Ich meine, natiirlich haben wir in der Konferenz zu Beginn tiber unsere Teil-
nahme am Projekt abgestimmt, das dann aber tatsichlich als Kollegium zu bearbei-
ten, ist halt doch nochmal etwas Anderes“ (Maier-Roseler 2019, S. 321.).

Die jeweiligen Entwicklungsschritte werden an allen vom Karlsruher LemasS-
Team begleiteten Schulen durch unterschiedliche Unterstiitzungsformate in enger
Zusammenarbeit mit den schulischen Akteuren (analog und digital) begleitet. Hierzu
zihlen etwa gemeinsame Piddagogische Tage, in die in der Regel, analog zur Rosen-
buschschule, die Schulleitung und das Kollegium eingebunden sind und an denen
das Thema Begabung und Leistung — Wo stehen wir, wo wollen wir hin? bearbeitet wird.

Begabungs- und Leistungsférderung als Querschnittsthema schulischer

Praxis: Neue Méglichkeitsraume

In Schulentwicklungsprozessen, wie sie in unterschiedlichen, insbesondere von der
Organisationspsychologie und dem Change Management beeinflussten heuristischen
(Phasen-)Modellen strukturiert werden (u. a. Breit/Schreiner/Neubacher 2019; Rogers
2010; Stoll/Fink 1998; Wiesner/Schreiner 2019) und Aussagen dazu treffen, wie ein-
zelne Akteure mit Verdnderungen umgehen (u.a. Maulbetsch 2014; Holtappels 2013;
Rosenstiel 2011), ist es durchaus nicht ungewdhnlich, dass Ziele verindert oder gar
neu formuliert werden. Solche Irritationen kénnen aber neue Méglichkeitsraume fiir
Schulentwicklung er6ffnen. So wird man sich an der Rosenbuschschule am gemein-
samen Pidagogischen Tag bewusst, dass die Begabungs- und Leistungsforderung bis-
her nur unsystematisch verwirklicht wurde. Es wird wahrgenommen, dass es zwar
viele Zusatzangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler gibt, dass diese in der Regel aber
vereinzelt und strukturell auf den Nachmittagsbereich beschrinkt sind. Damit han-
delt es sich zwar einerseits um bereichernde Erfahrungen und Lernangebote fiir inte-
ressierte Schiilerinnen und Schiiler, sie bleiben aber punktuell und ohne Verkntip-
fung zum Unterricht. An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Angebotsstruktur an
der Schule weniger (und schon gar nicht systematisch) an den Bildungswegen der
Kinder und Jugendlichen orientiert ist und zielgerichtet fiir die Begabungs- und Leis-
tungsforderung eingesetzt wird, sondern vielfach (auch) durch andere Faktoren (Inte-
ressen einzelner Lehrpersonen, Kontakte zu bestimmten Expertinnen und Experten
oder Institutionen usw.) motiviert ist.



86 Begabungs- und Leistungsférderung als Motiv schulischer Praxis

Um die punktuellen Zusatzangebote besser in den Unterricht und das Schulle-
ben zu integrieren, wird nach dem Pidagogischen Tag an der Rosenbuschschule als
neues Ziel formuliert, Begabungs- und Leistungsférderung als Querschnittsthema
schulischer Praxis sowie der Professionalitit schulischer Akteure aufzubauen und da-
mit als zentralen Motor fiir die weitere Schulentwicklung zu etablieren. LemaS ist
nun nicht mehr eines von vielen Projekten — oder wie es an einer LemaS-Schule ein-
mal lapidar hief3: , Es ist die nachste Sau, die jetzt durchs Schulhaus getrieben wird.“—,
sondern Leitmotiv der pidagogischen Arbeit. Die am Pidagogischen Tag entwickelte
gemeinsame Vision einer begabungs- und leistungsférdernden Schule und die ge-
meinsamen pidagogischen Perspektiven auf Schule und Unterricht dienen an der
Rosenbuschschule nun dazu, die AGs und Projekte aufeinander abzustimmen,
Synergien zu erzeugen und Ressourcen zu biindeln.

Gleichwohl wird deutlich, dass die zum Teil grofie Diskrepanz der im Kollegium
verbreiteten Perspektiven auf den Begabungs- und Leistungsbegriff vertiefter Diskus-
sionen bedarf und es wird daher die Durchfithrung eines weiteren Pddagogischen Tags
zu diesem Thema sowie zur Frage der Leistungsbewertung beschlossen. Neben der
Auseinandersetzung mit der Vielfalt von Perspektiven auf den Leistungsbegriff, aber
auch die Leistungsbeurteilung steht an diesem Tag die Reflexion des eigenen pidago-
gischen Handelns im Mittelpunkt. Zudem werden anfallende Fragen, insbesondere
zur Personorientierung, zur Bildungsgerechtigkeit und zu der zentralen Frage, Bega-
bungs- und Leistungsférderung als Recht aller Kinder und Jugendlicher zu betrach-
ten, intensiv und durchaus kontrovers diskutiert. Es fithrt an dieser Stelle zu weit,
itber den weiteren Prozess im Einzelnen zu berichten. Nur so viel sei bilanzierend
gesagt: Da die Schulleitung in der Rosenbuschschule grofles Vertrauen genief3t und
sie dem Thema Begabungs- und Leistungsférderung eine hohe Prioritit einrdumt,
gelingt es schliefllich, die Ergebnisse der Diskussionen zum Anlass zu nehmen, an
einem gemeinsamen Begabungs- und Leistungsverstindnis weiterzuarbeiten und
dieses schliefRlich in das schulische Leitbild einflielen zu lassen — und insbesondere
in die gelebte Schulkultur.

Die (Weiter-)Professionalisierung von Lehrpersonen und Schulleitungen im
Rahmen von Schulentwicklungsprozessen

Ganz gezielt werden die Prozesse der Schulentwicklung genutzt, um an der (Wei-
ter-) Professionalisierung der Kollegien zu arbeiten. Die (Weiter-) Professionalisierung
der Lehrpersonen und Schulleitungen ist zwar nicht die originire Aufgabe von Le-
mas, gleichwohl erweist sich dieser Bereich, wie in der Literatur vielfach ausgefiihrt,
auch in unserem Projekt als zentrales Feld und Erfolgsindikator im Rahmen gelin-
gender Schulentwicklungsprozesse (Maier-Réseler 2020). So zeigt sich gerade durch
die enge Zusammenarbeit mit den Schulleitungen im Projekt, dass diese die Perso-
nalentwicklung (Altrichter/Moosbrugger/Zuber 2016; Rolff 2016) als einen entschei-
denden Bereich organisationaler Verinderungsprozesse und der Qualititserbringung
betrachten (Capaul/Seitz 2011) und viele Schulen deshalb diesen Bereich aktiv ausge-
stalten (Maier-Roseler 2021). Dariiber hinaus kénnen wir Studienergebnisse bestiti-
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gen, wonach sich Lehrpersonen unterschiedlich intensiv professionalisieren (Gaga-
rina/von Saldern 2010; Hoffmann/Richter 2016; Richter et al. 2012; Richter et al. 2013)
und zudem die Begriindungsmuster gerade bei sehr engagierten Kolleginnen und
Kollegen sehr different sind (Richter/Kleinknecht/Gréschner 2019). Dabei spielen un-
terschiedliche Professionstheorien und -ansitze (u.a. Baumert/Kunter 2006; Hels-
per/Tippelt 2011; Terhart 1995), aber auch persénliche Uberzeugungen eine Rolle. Es
fillt jedoch auf, dass die Professionalisierung, wie so oft, in erster Linie im Rahmen
von Fort- und Weiterbildungen erfolgt. Dies greifen wir im Projekt Lema$ aktiv auf
und diskutieren im Rahmen der Prozessbegleitung iiber bisher dominierende ,klas-
sische“ Strategien der Professionalisierung. Gleichzeitig wird angestrebt, sowohl in-
formelles, intentionales als auch formelles Lernen zu berticksichtigen und das Feld
der Professionalisierung auszuweiten. In diesem Zusammenhang geht es beispiels-
weise darum, im kollegialen Gesprich die eigene Haltung in den Blick zu nehmen,
das Rollenverstindnis zu {iberdenken, die eigene Einstellung und das entsprechende
Handeln zu reflektieren sowie Erfahrungen und Handlungsroutinen einer Analyse
zuginglich zu machen (Heid 2015). Kritisch benennt eine Schulleitung in der LemaS-
Zwischenerhebung hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung etwa als Herausforde-
rung: , Verdnderungen und Erprobungen als Kritik des bisherigen Unterrichts und Ein-
schrinkung der Lehrerfreiheit”. Eine Lehrperson formuliert dazu im Rahmen eines
Prozessbegleitungsgesprichs: , Vor allem grundlegendere Verdinderungen, also so etwas
wie Projektlernen, erzeugen eine grofse Unsicherheit und ich weif auch nicht, wie das dann
ist, wenn sich meine Rolle so grundlegend dndert. Da hingt ja viel mehr dran“ (Maier-Rose-
ler in diesem Band (Dimension 4)).

Auch die metareflexive Auseinandersetzung mit unterschiedlichen, teilweise kon-
triren theoretischen und empirischen Erkenntnissen, aber auch méglichen Rollen-
ambiguititen, nutzen wir als eine Form der Professionalisierung (Cramer et al. 2019).
Mit dieser Methode kann der Fokus auf die Schule insgesamt gelenkt werden, denn in
der diskursiven Auseinandersetzung im Kollegium findet die gemeinschaftliche Aus-
handlung situativer Deutungen statt; Spannungen und Irritationen (im Hinblick auf
Schulentwicklung) werden als Bestandteil sozialer und wissenschaftlicher Praxis
anerkannt und dazu genutzt, sich von normativen und exklusiven Anspriichen und
Erwartungen zu 16sen (Maier-Réseler/Maulbetsch 2022, i. D.). Damit zusammenhin-
gend geht es auch darum, zu verdeutlichen, dass Schulentwicklungsprozesse mehr-
dimensionales sowie ko-konstruktives Handeln erfordern.

Begabungs- und Leistungsférderung: Motor einer vertieften Zusammenarbeit
in der Schulgemeinschaft

Mittlerweile wird an der Rosenbuschschule die Einbindung der gesamten Schulge-
meinschaft als wichtiger Bestandteil der Begabungs- und Leistungsférderung angese-
hen und in vielfiltigen Varianten erprobt. Damit ist vor dem Hintergrund des oben
entworfenen Professionalisierungsverstindnisses ein wichtiges Ziel des Projekts er-
reicht: die eigene Expertise in der Schulgemeinschaft (neu) zu verorten.
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Ein Beispiel der Rosenbuschschule sind die halbjihrlich stattfindenden soge-
nannten , Stirken-Konferenzen*, bei denen interessierte Eltern, (aber auch Schiilerin-
nen und Schiiler und weitere externe Kooperationspartner) als feste Partner integriert
sind. Durch dieses Format wird, im Sinne der Weisheit der Vielen (Surowiecki 2004), in
kontinuierlichen Zusammenkiinften {iberlegt, wie die Begabungs- und Leistungsfor-
derung an der Schule weiter ausgebaut und verstetigt werden kann.

Insgesamt ist an der Rosenbuschschule auf diesem Weg nicht nur die Akzeptanz
der Verinderungen gewachsen, sondern die verschiedenen Akteursgruppen fithlen
sich zunehmend eingebunden und mit ihrer jeweiligen Perspektive wertgeschitzt.
Eine Schulleitung hilt diesbeziiglich im Rahmen der LemaS-Zwischenerhebung fest:

,Durch Lema$ und das TP 1 hat sich die Schulgemeinde gemeinsame Ziele gesteckt, die
durch die Verschriftlichung im Leitbild eine h6here Relevanz im Schulalltag erhalten sol-
len. Es fand ein reger Diskurs mit der gesamten Schulgemeinde [...] statt. [...] Dieser hat
dazu gefiihrt, dass sich mittlerweile alle Gremien [...] einzeln, aber auch gemeinsam mit
der Thematik der Schulentwicklung befassen und dies letztendlich ein noch engeres Zu-
sammenwachsen der Schulgemeinde erméglicht. Gleichzeitig ist ein solcher Diskurs mit
einer Vielzahl an unterschiedlichen Personen langwierig und komplex, aber auch sehr
vielversprechend.”

Schulentwicklungsprozesse benétigen, das wird auch in diesem Zitat deutlich, ange-
messene Zeitriume. Die Rosenbuschschule hat diesen skizzenhaft beschriebenen
Prozess in rund drei Schuljahren durchlaufen.

Im zweiten Teil des Textes verweisen wir aus Platzgriinden auf die fiir die theore-
tische Einordnung unseres Vorgehens relevante Literatur, anstatt diese Grundlagen
ausfithrlich darzustellen. Anschliefend nehmen wir eine systematische und verglei-
chende Einordnung der 37 LemaS-Schulen im Hinblick auf den Grad der Ausgestal-
tung der Begabungs- und Leistungsforderung als gestaltende Schule vor.

Leitbild- und Schulentwicklung an und mit LemaS-Schulen

Theoretische Grundlagen und Forschungsbefunde

Im Rahmen der Kooperation von Wissenschaft und Schulpraxis, wie sie exemplarisch
und fiktiv fur die Rosenbuschschule dargelegt wurde, werden im Projekt Lema$S
Schulentwicklungsprozesse nicht nur gestaltet und umgesetzt, sondern auch konti-
nuierlich wissenschaftlich begleitet und formativ ausgewertet.

Sowohl in die Ausgestaltung der Schulentwicklungsprozesse als auch in deren
Beforschung flieRen bereits vorhandene theoretische Perspektiven auf Schulen und
Schulentwicklung ein (u. a. Bohl et al. 2010; Fend 2009; Rolff 2016), ebenso empirische
Befunde zu Schulentwicklungsverliufen (u.a. Feldhoff 2017; Haenisch/Steffens 2017;
Holtappels 2016; Klieme 2016; Moldenauer et al. 2021) und Erkenntnisse zur Ausge-
staltung sowie Begleitung von schulischen Verinderungsprozessen (u.a. Bryk etal.
2015; Mintrop 2019).
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LemaS-Schulen auf dem Weg: Zur Gestaltung der Begabungs- und
Leistungsférderung
Fiir eine vergleichende Modellierung unserer 37 LemaS-Schulen haben wir einen Blick
auf den Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsférderung geworfen.
Unter Beriicksichtigung der sechs SELF-Dimensionen einer begabungs- und leistungs-
fordernden Schule differenzieren wir einerseits danach, wie viele dieser Dimensionen
(vgl. Weigand in diesem Band (Einleitung)) bereits umgesetzt werden bzw. inwieweit
die darin angesprochenen Kernelemente institutionalisiert sind. Dazu zihlen:

« Grundlagen und strukturelle Rahmenbedingungen

- Pidagogischer Grundkonsens: Ziele, Werte und Haltungen

« Kommunikation, Kooperation und Netzwerke

« Diagnosebasierte Férderung: Erkennen und Férdern als padagogisches Grund-

prinzip
« Diagnosebasierte Férderung im Fach: Erkennen und Férdern im Unterricht
« Begleitung und Beratung

Diese sechs Dimensionen helfen bei der Beantwortung der Frage, wo die jeweilige
LemaS-Schule zum Zeitpunkt der Einordnung im Hinblick auf die Merkmale einer
begabungs- und leistungsfordernden Schul- und Unterrichtskultur steht. Zugleich
wird ersichtlich, welche Schritte hin zur Ausgestaltung einer begabungs- und leis-
tungsfordernden Schule und eines entsprechenden Unterrichts, also zur gestaltenden
Schule, moglich und notwendig sind.

Andererseits beziehen wir ein, inwieweit die Begabungs- und Leistungsforde-
rung fragmentarisch (wie zu Beginn an der Rosenbuschschule, d.h. ohne systemati-
sche Konzeptualisierung oder Verankerung in der Schulgemeinschaft) oder projektar-
tig (d. h. die Begabungs- und Leistungsférderung ist einer von vielen Schwerpunkten)
ausgestaltet wird oder inwieweit die Begabungs- und Leistungsforderung bereits als
Leitmotiv in der Schulkultur sichtbar wird (die gesamte pddagogische Praxis ist darauf
ausgerichtet und daran orientiert — im Sinne eines Rechts aller Kinder und Jugend-
licher). Impulse fiir diese zweite Ebene der Unterscheidung liefert das Modell zu
schulischen Veranderungskapazititen von Dalin und Rolff (1990). Diese unterschei-
den drei Typen von Schulen: Fragmentierte Schulen, Projektschulen und Problemldse-
schulen. Im Unterschied dazu sprechen wir in LemasS nicht von Problemldseschule, son-
dern von gestaltender Schule oder Schulgestaltung (vgl. Abb. 1, x-Achse). Damit riicken
wir eine kritisch-reflektierte sowie konstruktiv an Begabungs- und Leistungsforde-
rung orientierte Gesamtsicht im Hinblick auf die (Aus-)Gestaltung der schulischen
Realitit durch alle Akteure der Schulgemeinschaft, im Sinne partizipativer Schulent-
wicklung, in den Mittelpunkt und wenden uns ab von der Fokussierung auf die Lo-
sung von (Einzel-)Problemen und daraus resultierenden Verinderungsprozessen. Die
Gestaltung wird vor allem als anthropologisch und bildungstheoretisch an der Person
orientierte kritisch-konstruktive pidagogische und institutionelle Aufgabe verstan-
den, deren Bearbeitung, je nach Fall und Situation, von Teilen oder der gesamten
Schulgemeinschaft verantwortet wird. Damit haben alle schulischen Akteure die
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Moglichkeit, aber auch die Aufgabe, sich in die Gestaltung der Schule aktiv einzubrin-
gen und ihr Profil mitzuprigen.

Wie alle 300 LemaS-Schulen sind auch die 37 vom Karlsruher Team begleiteten
Schulen sowohl hinsichtlich ihrer Ausgangslage als auch der bisher durchlaufenen
Entwicklungsschritte und -wege ziemlich unterschiedlich. Grundsitzlich haben alle
Schulen den Gedanken der Begabungs- und Leistungsférderung sehr positiv auf-
gegriffen und in ihre pidagogische Praxis integriert. Freilich ist das aktuelle Bild
nach knapp vier Jahren Projektlaufzeit im Hinblick auf den Grad der Ausgestaltung
der Begabungs- und Leistungsférderung noch recht different. Fiir die Einordnung der
37 Schulen haben wir Abstufungen vorgenommen, bezogen darauf, wie viele der
sechs SELF-Dimensionen und damit zusammenhingenden Rahmenbedingungen an
den jeweiligen Schulen wie gut ausgeprigt waren/sind (x-Achse). Die Einstufung er-
folgte unter Beriicksichtigung der schulischen Einzelbedingungen, aber auch im Ver-
gleich der Schulen. Drei Schulen konnten aufgrund der eingeschrinkten Zusammen-
arbeit mit dem Forschungsteam nicht sinnvoll eingeordnet werden und fehlen daher
in Abbildung 2. Ausgehend von unseren bisherigen Erfahrungen haben wir bei der
Einordnung der Schulen zusitzlich die kontinuierliche Beteiligung weiterer Akteure
der Schulgemeinschaft am Schulentwicklungsprozess als wichtigen Einflussfaktor
berticksichtigt (y-Achse).

Im Ergebnis: An der Mehrzahl der Schulen hat die Begabungs- und Leistungsfor-
derung einen hohen Stellenwert. Die Prozesse sind mittlerweile, wie am Beispiel der
Rosenbuschschule illustriert, gerahmt durch die Erarbeitung gemeinsamer Motive
und Perspektiven. Die Begabungs- und Leistungsférderung ist iiberwiegend stra-
tegisch und strukturell verankert, sie wird aber dennoch hiufig noch als einer von
vielen Schwerpunkten im Schulprofil betrachtet. Die Kernelemente der sechs SELF-
Dimensionen sind an diesen Schulen noch nicht vollstindig institutionalisiert, es gibt
aber jeweils vereinzelte Schwerpunkte und Entwicklungsvorhaben. So wird etwa der
Bereich der Beratung und Begleitung der Lernenden — also Dimension sechs — gegen-
wirtig bei einer Reihe der von uns begleiteten Schulen ausgebaut. Einige Schulen
sind dartiber hinaus bei der Verzahnung férderorientierter Diagnostik und diagnose-
basierter Forderung aktiv und arbeiten hier an schulspezifischen Konzepten. Diese
Schulen sind in der Abbildung dem mittleren Grad der Gestaltung zugeordnet. Einige
wenige Schulen erfiillen bereits die Kriterien einer gestaltenden Schule; die Bega-
bungs- und Leistungsforderung ist dort (mittlerweile) als Leitmotiv der piddagogi-
schen Praxis verankert und entsprechend strukturell, strategisch, aber auch konzep-
tionell abgesichert. An diesen Schulen werden alle sechs SELF-Dimensionen, wenn
auch mit unterschiedlicher Intensitit bzw. mit schulspezifischen Schwerpunkten, im
Schulalltag umgesetzt und zur Begabungs- und Leistungsférderung genutzt. Durch
die enge Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulpraxis kann bei der Mehrzahl
der Schulen bereits ein Verinderungsprozess nachgezeichnet werden, wenngleich
manche Entwicklungen durch die Einschrinkungen wihrend der Corona-Pandemie
stagniert haben.

Beziiglich der (kontinuierlichen) Einbindung verschiedener Akteursgruppen
(y-Achse der Abb.2) sind unsere 37 LemaS-Schulen ebenfalls sehr unterschiedlich.
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Es gibt Schulen, an denen wird nach wie vor in erster Linie lediglich durch die Schul-
leitung oder durch die LemaS-Steuergruppe am Auf- und Ausbau der Begabungs- und
Leistungsforderung gearbeitet; an wieder anderen Schulen sind bereits das gesamte
Kollegium und auch das weitere pidagogische Personal am Entwicklungsprozess be-
teiligt. Zudem ist es an einigen Schulen bereits etabliert, dass sich Schiilerinnen und
Schiiler oder auch Elternvertreterinnen und -vertreter bei padagogischen Belangen
einbringen.

Die Abbildung zeigt dariiber hinaus, dass es tendenziell einen Zusammenhang
zwischen dem Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsférderung (x-
Achse) und der Einbindung unterschiedlicher Akteure und Akteursgruppen (y-Achse)
im Schulentwicklungsprozess zu geben scheint. Es bleibt niher zu untersuchen,
inwieweit dieser Zusammenhang mit der projektspezifischen Perspektive auf Schul-
entwicklungsprozesse und der Gestaltung einer Schulkultur, die Wert auf die Einbin-
dung der gesamten Schulgemeinschaft legt, verbunden ist, oder ob hier andere Rela-
tionen feststellbar sind.

Abbildung 1: Aktueller Stand der Ausgestaltung der Begabung- und Leistungsférderung und Einbezug ver-
schiedener Akteure

Fazit und Ausblick

Der Text illustriert am Beispiel der fiktiven Rosenbuschschule konkrete Schritte, in-
haltliche Schwerpunkte und erste Ergebnisse der Zusammenarbeit von Wissenschaft
und Praxis in den vom Karlsruher Team wissenschaftlich begleiteten Teilprojekten
,Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative Netzwerkstrukturen“ (Leif KoNews)
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in Lema$S. Zudem wird eine vergleichende Einordnung der 37 Schulen im Hinblick
auf den Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsférderung als gestal-
tende Schule vorgenommen. Dabei zeigt sich eine breite Streuung der Schulen in Be-
zug auf den Stand des Schulentwicklungs- und Leitbildprozesses nach rund vier Jah-
ren Projektlaufzeit. Es lassen sich sowohl Entwicklungen mit Blick auf die Stirkung
der Begabungs- und Leistungsférderung als auch in Bezug auf die zunehmende Ein-
bindung schulischer Akteure in die Verinderungsprozesse nachweisen. Auch wenn
dies an anderer Stelle noch im Detail zu begriinden ist, so riickt vor allem die For-
schungsfrage in den Mittelpunkt, wie diese unterschiedlichen Entwicklungen zu-
stande kommen und welche Gelingensbedingungen in den einzelschulischen Kon-
texten jeweils dafiir verantwortlich sind.

In der weiteren Prozessbegleitung ist neben der einzelschulischen Begleitung
eine stirkere Vernetzung der Schulen nach bestimmten Kriterien (schulspezifische
Schwerpunkte und Ziele mit Bezug auf die SELF-Dimensionen) vorgesehen, um von
der adaptiven Begleitung der Einzelschulen hin zu schultibergreifenden Prozessen zu
gelangen und die Vernetzung der Schulen untereinander stirker fiir die je eigene
Schulentwicklung und -gestaltung nutzen zu kénnen. Die Verstindigung tiber ge-
meinsame pidagogische Ziele, Werte und Haltungen wird dabei ebenso kontinuier-
lich Bestandteil der gemeinsamen Arbeit sein wie die Reflexion und Implementation
der anthropologisch-pidagogischen Grundlage der Personorientierung als Mafl fiir
die begabungs- und leistungsfordernde Schulentwicklung und -gestaltung. Die pro-
zessbegleitende Evaluation und vertiefte Forschung zu Einzelfragen der Schul- und
Leitbildentwicklung laufen weiter und werden zu gegebener Zeit publiziert.
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Abstract

Die Stirkung der Zusammenarbeit von Lehrpersonen miteinander ist ein zentrales
Anliegen des gesamten LemaS-Forschungsprojekts. Ein guter kollegialer Austausch
von Ideen, eine effektive Teamarbeit innerhalb des Kollegiums und die Vernetzung
mit anderen Schulen sind wichtige Voraussetzungen fiir die Entwicklung und Umset-
zung guter Unterrichtskonzepte fiir (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler. Umfangreiche Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse lassen sich
kaum allein bewiltigen. Deshalb betrachten wir in Lema$S Formen der kollegialen Zu-
sammenarbeit und Vernetzung als eine zentrale Dimension einer begabungs- und
leistungsfordernden Schulgestaltung (SELF). In diesem Kapitel stellen wir die SELF-
Dimension 3 , Kommunikation, Kooperation und Netzwerke“ vor, indem wir den em-
pirischen Forschungsstand zu jedem dieser drei Themen zusammenfassen, Poten-
ziale, Herausforderungen und Gelingensbedingungen diskutieren und ihre beson-
dere Relevanz fiir die schulische Begabungs- und Leistungsférderung beschreiben.
Dazu werden einige Beispiele aus den LemaS-Teilprojekten vorgestellt.

Strengthening teacher collaboration is a key concern of the entire Lema$S research
project. A good collegial exchange of ideas and effective teamwork within the teaching
staff, as well as networking with other schools, are important prerequisites for the
development and implementation of good teaching concepts for (potentially) high-
achieving students. It is hardly possible to manage extensive processes of school and
teaching development individually. Therefore, in Lema$ we regard forms of collegial
collaboration and networking as a central dimension of a school design that promotes
giftedness and achievement (SELF). In this chapter, we introduce SELF Dimension 3,
“Communication, Collaboration, and Networks,” by giving a summary of the empiri-
cal state of research for each of these three topics, discussing potentials, challenges,
and conditions for success, and by describing their particular relevance for gifted edu-
cation in schools. Some examples from the LemaS projects will also be presented.
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Einleitung

Begabungs- und Leistungsforderung sollte optimalerweise an jedem Tag und in jeder
Unterrichtsstunde stattfinden und die Bediirfnisse aller Schiilerinnen und Schiiler,
auch die des oberen Leistungsspektrums, berticksichtigen (Preckel/Vock 2020; Vock/
Gronostaj 2017). Die Herausforderung, die sich aus dem Anspruch einer differenzier-
ten Begabungs- und Leistungsférderung ergibt, ist allerdings grof und im Alleingang
kaum zu bewiltigen. Passende und differenzierende Lernangebote, Aufgaben und
Hilfestellungen zu entwickeln, iibersteigt hiufig die zeitlichen Kapazititen der Lehr-
personen und wird von ihnen als didaktisch und methodisch sehr herausfordernd
erlebt (Gaitas/Alves Martins 2017). Es braucht daher eine gute Kommunikation und
Zusammenarbeit von Lehrpersonen und auflerschulischen Partnern, damit Wissen
weitergegeben, Eindriicke, Erfahrungen und Materialien ausgetauscht, Ressourcen
effizient genutzt werden kénnen und gemeinsam Neues entwickelt werden kann.

Die LemaS-Teilprojekte initiieren und unterstiitzen entsprechend intensive,
meist ko-konstruktive Kooperation von Lehrpersonen an den beteiligten Schulen. Im
LemaS-Teilprojekt 2 beispielsweise werden schulinterne Kooperations- und Kommu-
nikationsstrukturen zur Begabungs- und Leistungsférderung iiber verschiedene, den
Wiinschen und Bediirfnissen der einzelnen Schulen angepasste Wege realisiert. Dazu
gehoren etwa die Etablierung von (stabilen) Teams zur Koordination an der Schule
oder Workshops im Rahmen schulinterner Fortbildungsmafinahmen zur Ideen-
sammlung und zur Diskussion konkreter Mafinahmen, um schulinterne Kooperation
und Kommunikation zu stirken (z. B. bei piddagogischen Konferenzen bzw. Klassen-
und Notenkonferenzen oder Dienstbesprechungen; vgl. Ahlgrimm et al. 2020, beson-
ders Kasten 1auf'S.62f).

Die kollegiale Zusammenarbeit in der Schule beschreiben wir in Lemas$ in Di-
mension 3 ,Kommunikation, Kooperation und Netzwerke® auf drei Ebenen, auf die
wir in diesem Kapitel niher eingehen wollen: Grundlegend sind erstens die Kommuni-
kation sowie der Austausch von Informationen innerhalb der Schule. Dariiber hinaus
sind zweitens weitere und intensivere Formen der Kooperation in Teams von Lehrper-
sonen wichtig, um gemeinsam Lernangebote weiterzuentwickeln und voneinander
zu lernen. Schlieflich profitieren drittens auch Schulen als Ganzes von der Zusam-
menarbeit mit anderen Schulen und auflerschulischen Akteuren, indem sie sich in
(Schul-)Netzwerken zusammenschliefRen.

Kooperation zur Begabungs- und Leistungsforderung
in der Schule

Die Entwicklung und Umsetzung von individuell férdernden Lehr- und Lernarrange-
ments erfordert meist einen erheblichen Aufwand fiir die einzelne Lehrperson. Die
Kooperation im Kollegium, aber auch des ganzen schulischen Personals (z. B. im Rah-
men des Ganztags), kann daher als eine zentrale Gelingensbedingung verstanden
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werden, um diese Herausforderung gemeinsam zu bewiltigen. Kooperation gilt als
ein essenzieller Baustein der Professionalisierung und Kompetenzentwicklung von
Lehrpersonen generell (Keller-Schneider et al. 2013; Kultusministerkonferenz [KMK]
2015) und in der Begabungs- und Leistungsférderung im Besonderen (World Council
for Gifted and Talented Children 2021). Eine gelungene Kooperation der Lehrperso-
nen untereinander ermdglicht hiufig erst die Umsetzung von Neuerungen im Kolle-
gium (Grosche et al. 2020).

Kooperation zur Begabungs- und Leistungsférderung findet jedoch nicht nur in-
nerhalb des Kollegiums einer Schule statt, sondern kann selbstverstindlich auch mit
auferschulischen Partnern (z. B. Vereinen, Institutionen, Behérden) und Lehrperso-
nen anderer Schulen gepflegt werden und fruchtbar sein. Wenn mehrere Schulen
systematisch miteinander kooperieren, sprechen wir von schulischen Netzwerken,
worauf wir in Abschnitt 4 niher eingehen.

Was versteht man unter Kooperation im Kollegium?

Unter Kooperation wird ganz allgemein die intendierte, kommunikative Zusammen-
arbeit zwischen zwei oder mehr Akteuren verstanden, die einem definierten Zweck
dient (Huber et al. 2009; Spief3, 2004). Dazu wird zumindest ein Minimum an sozialer
Interaktion vorausgesetzt, bei der sich die beteiligten Akteure bei der Bewiltigung von
Aufgaben und Erreichung von gemeinsamen Zielen gegenseitig unterstiitzen (Her-
tel/Hiiffmeier 2019). Gegenseitiges Vertrauen und ein gewisses Mafl an Autonomie
sind dabei unverzichtbare Grundvoraussetzungen, und je intensiver die Kooperation,
desto stirker sollten diese jeweiligen Merkmale ausgeprigt sein.

Da Kooperation zwischen Lehrpersonen sehr vielfiltig sein kann, erscheint es
sinnvoll, die unterschiedlichen Kooperationsformen zunichst zu systematisieren.
Eine viel rezipierte und hilfreiche Einteilung stammt von Grisel et al. (2006; aktuali-
siert und erweitert durch Grosche etal. 2020), die Kooperation in Kollegien in drei
Formen beschreiben: Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion. Beim Aus-
tausch werden Unterrichtsmaterialien und Informationen ausgetauscht, ohne dass
Ziele und Handlungen koordiniert werden miissen. Diese Form der Kooperation ist
besonders fiir Routineaufgaben funktional, wenn beispielsweise Lehrpersonen ihr
Zusatzmaterial fur leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler miteinander teilen.
Eine arbeitsteilige Kooperation erfordert, dass Lehrpersonen ein gemeinsames Ziel ver-
folgen, die Handlungen werden aber unabhingig ausgeiibt. Das wire der Fall, wenn
groflere Aufgaben in Arbeitspakete aufgeteilt und unabhingig voneinander erledigt
werden. Im Zuge der Begabungs- und Leistungsférderung konnten bei der Unter-
richtsentwicklung differenzierende Materialien oder bei der Schulentwicklung En-
richment-Kurse arbeitsteilig erstellt werden. Drehtiirmodelle, bei denen leistungsstar-
kere Schiilerinnen und Schiiller den Fachunterricht in héheren Klassenstufen
besuchen und sich die beteiligten Lehrpersonen untereinander absprechen, gehéren
ebenfalls zur arbeitsteiligen Kooperation. Ko-Konstruktion ist die intensivste und kom-
plexeste Form der Kooperation und ist dann sinnvoll, wenn gemeinsame Losungen
und neue Konzepte erarbeitet werden sollen. Bei der ko-konstruktiven Zusammen-
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arbeit sind nicht nur die Ziele der Kooperation interdependent, sondern auch die
Handlungen sind stark miteinander verkniipft und voneinander abhingig. Gerade bei
der Entwicklung von Konzepten zur Begabungs- und Leistungsforderung — beispiels-
weise im Rahmen von LemaS-Teilprojekten — bieten sich ko-konstruktive Formen der
Kooperation besonders an.

Kommunikation und Information

Jede Schule ist eine einzigartige, lebendige und komplexe Organisation, in der viele
Menschen mit ihren verschiedenen Rollen und Funktionen aufeinandertreffen. Um
Prozesse innerhalb dieser Organisation gut und effizient gestalten zu kénnen, sind
eine verlissliche Informationsweitergabe und Kommunikation essenziell (etwa Frey/
Schnabel 1999). Dies gilt auch fiir Neuentwicklungen im Bereich der Leistungs- und
Begabungsforderung:

Neuerungen in Schulen kénnen zunichst an ganz unterschiedlichen Orten ent-
stehen und unterschiedliche Reichweiten haben, manche etablieren sich dauerhaft,
andere verschwinden nach einiger Zeit wieder. Manche Neuentwicklungen kommen
von innen heraus (z.B. auf Initiative einzelner Lehrpersonen), andere wirken von
auflen in die Schule hinein (z. B. durch Fortbildungen, aufRerschulische Partner oder
neue ministerielle Vorgaben). Die Aktivititen und Projekte im Rahmen von Lema$
konnen ebenfalls als solche Impulse fiir Neuerungen verstanden werden. In den
meisten Fillen erreichen diese Impulse zunichst begrenzte Teile der Schulgemein-
schaft, z.B. eine kleine Gruppe von Lehrpersonen, eine Fachgruppe oder einzelne
Jahrgangsstufen. Unabhingig davon, woher die Impulse kommen — wenn sie fiir die
Begabungs- und Leistungsférderung an der Schule hilfreich sind, lohnt es sich, inner-
halb der Schule dariiber zu informieren und so moglicherweise die Reichweite zu
vergroflern und mehr Mitgliedern der Schulgemeinschaft Zugang zu einer Innova-
tion zu ermoglichen.

Die begabungs- und leistungsférdernden Angebote, Aktivititen und zustindigen
Ansprechpersonen, die es an einer Schule bereits gibt, sollten innerhalb der Schulge-
meinschaft transparent, verstindlich und passend zur jeweiligen Zielgruppe (z.B.
Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Lehrpersonen) kommuniziert werden. Die Zu-
gangswege der Informationsbereitstellung und -vermittlung kénnen dabei vielfiltig
sein und an die jeweiligen Bediirfnisse und Moglichkeiten der Schule angepasst wer-
den. Dazu zihlen beispielsweise die Darstellung des begabungs- und leistungsfér-
dernden Schulprofils und der Ansprechpersonen auf der Homepage der Schule, im
Intranet oder auf der Lernplattform ebenso wie regelmifliige Informationsveranstal-
tungen fuir Eltern oder Lehrpersonen. Fiir Informationen und Absprachen zu bega-
bungs- und leistungsfordernden Angeboten sollten dabei moglichst niedrigschwellige,
leicht verfugbare digitale und analoge Kommunikationswege und Informationsme-
dien innerhalb der Schulgemeinschaft genutzt werden (z. B. Elternabende, Studien-
tage, Fach- und Klassenkonferenzen; Nennen von Ansprechpersonen im Organi-
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gramm der Schule, vgl. LemaS-Autorengruppe Karlsruhe-Rostock 2021; im Weiteren
kurz: LemaS-AgKR).

Ein regelmifiger Austausch zwischen Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiilern,
Eltern, Sozialpiddagoginnen und -pidagogen sowie Erzieherinnen und Erziehern zu
Aspekten der Begabungs- und Leistungsforderung sollte fester Bestandteil der Kom-
munikation werden. Anhand von Daten aus PISA 2012 zeigten Mora-Ruano, Heine
und Gebhardt (2019) beispielsweise, dass die Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler héher sind, wenn sich die Lehrpersonen dariiber austauschen. Dazu kénnen fest
verankerte Austauschformate neu geschaffen oder bereits etablierte Formate (z.B.
Lernentwicklungsgespriche, Klassenkonferenzen) genutzt werden, um die Lernent-
wicklung und die Bildungsverliufe von Schiilerinnen und Schiilern im Sinne der Be-
gabungs- und Leistungsférderung planmiflig und systematisch in den Blick zu neh-
men.

Potenziale und Herausforderung von Kooperation

Alle oben beschriebenen Formen der Kooperation kénnen etwas zur Implementie-
rung, Gestaltung, Reflexion und Weiterentwicklung begabungs- und leistungsférdern-
der Angebote, Aktivititen und Strukturen einer Schule beitragen. Im Fokus stehen
dabei die Weiterentwicklung des klassischen Unterrichts (z. B. durch differenzierende
Aufgaben, Unterstiitzungsangebote oder individualisierte Lernpline), die Entwick-
lung von fachiibergreifendem und projektorientiertem Unterricht sowie die Planung
von Enrichment-Angeboten (LemaS-AgKR 2021).

Besonders die ko-konstruktiven Formen der Kooperation ermdoglichen es den be-
teiligten Lehrpersonen, ihre Ressourcen, Erfahrungen und ihre Expertise im Bereich
der Begabungs- und Leistungsférderung zu biindeln (Massenkeil/Rothland 2016;
Vangrieken etal. 2015). Mofield und Phelps (2020, S.7) sprechen hier von ,capacity
building“ und meinen damit, dass der gegenseitige Austausch dazu fiithrt, dass es —
im besten Falle — zu einer Erweiterung des Wissens und zum Aufbau von Fertigkeiten
bei den Lehrpersonen kommt, mithilfe derer besonders begabte und potenziell leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler besser unterstiitzt werden kénnen. Dahinter
steht die Annahme, dass Lehrpersonen, die intensiv miteinander kooperieren, Anre-
gungen und Hilfestellungen fiir die eigene oder gemeinsame Unterrichtsgestaltung
sammeln kénnen und sich so gegenseitig bereichern. Kooperation soll dazu fithren,
Qualitit und Effizienz des professionellen Handelns der Lehrpersonen zu erhéhen
und zugleich den Zeit- und Arbeitsaufwand der einzelnen Lehrperson zu reduzieren,
da nicht jede Lehrperson den gesamten Vorbereitungsaufwand hat. Zugleich kénnen
die Bandbreite und Prizision (im Sinne individueller Passung) der Férderung erhoht
werden, wenn mehrere Lehrpersonen an derselben Aufgabe arbeiten. Letztlich kann
die Schule dadurch dem Ziel der individuellen Férderung von Begabungen und
Potenzialen im Rahmen des tiglichen Unterrichts Schritt fiir Schritt ndherkommen.

Dass sich die Kooperation von Lehrpersonen letztlich auf allen Ebenen der
Schule positiv auswirkt, haben mehrere Studien festgestellt (Massenkeil/Rothland
2016; Vangrieken et al. 2015). Schulen mit etablierten Kooperationsstrukturen weisen



Schul- und Unterrichtsentwicklung als Gemeinschaftsaufgabe von Teams und Netzwerken am Beispiel
104 der Begabungs- und Leistungsforderung

eine bessere Schulqualitit und -effektivitit auf (Schleicher 2018; Steinert et al. 2006).
Die Zusammenhinge mit Eigenschaften der kooperierenden Lehrpersonen selbst
sind ebenfalls positiv: Es zeigt sich, dass Lehrpersonen, die vermehrt kooperieren,
eine hohere unterrichtsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung haben (Richter/Pant
2016). Einige Befunde deuten auch darauf hin, dass stirker kooperierende Lehrperso-
nen einen qualitativ besseren Unterricht geben (Hochweber/Klieme/Steinert 2012).
Zusammenhinge mit Leistungen oder Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler
wurden bisher selten und vor allem fiir komplexere Formen der Kooperation gezeigt
(zusf. Hargreaves 2019). In Studien zur Inklusion zeigten Liitje-Klose etal. (2018),
dass gute Kooperationsstrukturen an der Schule mit erh6hten Werten im Wohlbefin-
den und der Leistung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
Lernen zusammenhingen.

Doch trotz dieser positiven Befunde wird in der schulischen Praxis in Deutsch-
land bisher noch eher wenig kooperiert; dies betrifft vor allem komplexere Formen
der Kooperation (Die Deutsche Schulakademie 2018; Richter/Pant 2016; Steinert et al.
2006) und gilt vermutlich noch stirker fiir die Kooperation im Bereich der Begabungs-
und Leistungsférderung (Mofield 2020). Lehrpersonen sind hiufig immer noch allein
verantwortlich fiir ihren Unterricht und arbeiten isoliert voneinander (Massenkeil/
Rothland 2016; Rothland 2018). Die Griinde dafiir werden vornehmlich auf koopera-
tionshemmende Rahmenbedingungen an Schulen zuriickgefithrt (Massenkeil/Roth-
land 2016): Nicht ausreichende zeitliche, riumliche, materielle und personelle Ressour-
cen werden als Hindernisse fiir Kooperation berichtet (Jakobeit et al. 2021). Gleichzeitig
reicht das Vorhandensein bestimmter Rahmenbedingungen nicht unbedingt aus, um
Kooperation zu begiinstigen. Beispielsweise konnten Kalinowski et al. (2022) zeigen,
dass eine gute rdumliche Ausstattung in der Schule erst dann hilfreich fiir die Koope-
ration war, wenn auch bestimmte organisatorische Voraussetzungen erfiillt waren,
etwa freie Zeitfenster und eine unterstiitzende Schulleitung. Moglicherweise lisst
sich hier von Schulen lernen, die bereits seit lingerer Zeit stark auf Inklusion setzen
und Kinder mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf gemeinsam unterrich-
ten. In diesen Settings finden sich oftmals bereits gut ausgebaute Kooperationsstruk-
turen innerhalb des piadagogischen Teams (Mofield/Phelps 2020).

Generell besteht noch Forschungsbedarf, um die Effekte unterschiedlicher For-
men der Kooperation und ihre Gelingensbedingungen differenziert zu verstehen
(Reeves/Pun/Chung 2017). Wenig ist bislang zudem dartiber bekannt, welche speziel-
len Mechanismen und Prozesse den Erfolg von Lehrpersonenkooperation beein-
flussen. Erste theoretische Modelle zu Wirkketten von Ko-Konstruktion (Grosche/
Fuflangel/Grisel 2020; Lipscombe/Buckley-Walker/McNamara 2020) und einem all-
gemeinen Rahmenmodell von Kooperation (Kalinowski et al. 2022) liegen vor und be-
diirfen der empirischen Priifung. Studien, welche die besonderen Bedingungen fiir
Kooperation im Bereich der Begabungs- und Leistungsférderung adressieren, sind
rar, konnten aber wichtige Hinweise liefern, warum Kooperationen eingegangen
werden und warum sie gelingen — oder eben auch nicht gelingen.
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Netzwerke

Eine besondere Kooperationsform sind Netzwerke. Als komplexe, organisierte Bezie-
hungsstrukturen zwischen oder auch innerhalb von Institutionen zeichnen sich Netz-
werke durch gemeinsam definierte Zielsetzungen und Rahmenbedingungen aus
(Kolleck 2019). In Netzwerken setzen sich die Akteure kooperativ mit Anliegen und
Aufgaben im Bereich der Schule auseinander. Es werden dabei verhiltnismifiig sta-
bile und verbindliche Beziehungen zwischen den im Netzwerk vertretenen Akteuren
eingegangen. ,Ein Netzwerk unterscheidet sich von gewohnlichen Kooperations-
strukturen dadurch, dass es zumindest gelegentlich als eigenstindig handelndes Sub-
jekt auftritt“ (Teller/Longmuf 2007, S.15). In der gemeinsamen Netzwerkarbeit wird
ein Nutzen fiir alle Beteiligten durch sich produktiv erginzende Kompetenzen ver-
folgt und kollektiv organisiertes Handeln ermdglicht. In Netzwerken steht nicht der
Wettbewerb im Vordergrund, sondern sie bieten eine besondere Struktur der Koope-
ration, die Synergien, Entwicklung und Innovationen hervorbringen kann.

Was versteht man unter schulischen Netzwerken?

Jede einzelne Schule kann bereits als ein komplexes Netzwerk verstanden werden
(Schuster/Hartmann/Kolleck 2021), in diesem Kapitel legen wir aber den Fokus auf
schuliibergreifende Netzwerke, in denen Schulen mit anderen Schulen oder aufier-
schulischen Akteuren kooperieren (Schule in Netzwerken; vgl. Ahlgrimm etal. 2020,
S.58, Abb. 2). In schuliibergreifenden Netzwerken gehen Schulen eine Verbindung
ein, die hierarchiefreie Unterstiitzung als Grundlage dafiir sieht, dass auf einen ge-
meinsam erstellten Pool an Ideen, Problemldsungen, Best-Practice-Ansitzen etc. zu-
riickgegriffen werden kann, der die Moglichkeiten der Einzelschule iibersteigt und
somit als Gewinn angesehen werden kann (Huber 2014a). Damit ist die Bedeutung
von Schulnetzwerken fiir die schulische Qualititsentwicklung deutlich sichtbar
(Dedering 2007).

Im Rahmen von Lema$ spielen in diesem Prozess die Koordinatorinnen und
Koordinatoren der Schulen eine wichtige Rolle, da sie als Bindeglieder zwischen dem
schulinternen Netzwerk zur Leistungs- und Begabungsforderung, der wissenschaft-
lichen Begleitung und den externen Netzwerkpartnern fungieren. Als gatekeeper und
change agents sind sie fiir den Austausch von Informationen innerhalb der eigenen
Schule, mit anderen Schulen und den Netzwerk- bzw. Kooperationspartnern zustin-
dig. Sie steuern damit den Schulentwicklungsprozess aktiv nach innen und nach
auflen (Ahlgrimm et al. 2020).

Bedeutung, Ziele und Gelingensbedingungen von Netzwerken im Rahmen

der Begabungs- und Leistungsforderung

Das Ziel von Netzwerken ist es, Energien und Ressourcen zu biindeln und Synergien
zu erzeugen, indem z. B. Angebote und Innovationen entwickelt und umgesetzt wer-
den, die von Einzelschulen allein nicht leistbar wiren (Ahlgrimm etal. 2020; Berke-
meyer et al. 2009; Dedering 2007; Koch 2011). Netzwerke sind daher fiir die Qualitits-
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entwicklung der Einzelschulen und ganzer Bildungslandschaften wichtig (Dedering
2007; Huber 2014b). Studien zeigen, dass Netzwerke den gegenseitigen fachlichen
Austausch begiinstigen und auch soziale und psychologische Unterstiitzung leisten
kénnen (Wojtaszek/Mantey/Perleth 2015).

Uber die Netzwerkarbeit konnen konkrete (auch thematisch gezielte) begabungs-
und leistungsfordernde Angebote oder Produkte fiir die Schiilerinnen und Schiiler
schuliibergreifend verfiigbar gemacht werden. Mitglieder von Netzwerken kénnen
beispielsweise Informationen und Erfahrungen in der Begabungs- und Leistungsf6r-
derung austauschen und Professionalisierungsangebote kooperativ organisieren.
Aber auch Projekte oder Enrichment-Angebote konnen gemeinsam initiiert und
durchgefiihrt werden, Uberginge zwischen dem Elementar- und dem Sekundarbe-
reich individuell begleitet und gestaltet werden. Damit erhéhen die beteiligten Schu-
len die Bandbreite an Forder- und Entfaltungsmoglichkeiten fiir ithre Schiilerinnen
und Schiiler wie auch fiir ihre Lehrpersonen.

Um tragfihige Netzwerke zur Begabungs- und Leistungsforderung zu bilden,
bedarf es gemeinsam festgelegter Schwerpunkte, Ziele, Verantwortlichkeiten und
Rahmenbedingungen durch die beteiligten Akteure (LemaS-AgKR 2021). Das gelingt
nicht nebenbei, sondern erfordert eine verbindliche Organisation, gute Steuerung
und klare Verantwortlichkeiten. Gleichberechtigung und gegenseitige Wertschitzung
der Mitglieder tragen weiterhin zum Gelingen von Netzwerken bei. Dazu werden
Tools benétigt, die den Informationsaustausch unter den Mitgliedern des Netzwerkes
und die (Weiter-) Entwicklung von begabungs- und leistungsférdernden Angeboten
und Produkten erleichtern und die Professionalisierung des Netzwerkes unterstiitzen
(Ahlgrimm etal. 2020; Berkemeyer etal. 2011; Hoese/Perleth/Haase 2019). Solche
Tools umfassen im LemaS-Kernmodul 1 mit dem Schwerpunkt Schulentwicklung
beispielsweise digitale Plattformen, auf denen Informationen und Inhalte bereitge-
stellt werden (z.B. die LemaS-Cloud), und werden derzeit insbesondere im LemaS-
Teilprojekt 2 entwickelt (etwa Methoden der digitalen Schulbegleitung infolge der
Auswirkungen der Covid-19-Pandemie).

Knappe zeitliche, personelle und raumliche Ressourcen sind an vielen Schulen
ein Problem. Der in der Praxis vielfach vorhandene Wunsch, die individuelle Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler auszubauen, scheitert entsprechend viel zu hiu-
fig an der hohen Unterrichtsbelastung, am Umfang der Aufgaben der Lehrpersonen
an den einzelnen Schulen sowie an deren fehlender finanzieller und rdumlicher Aus-
stattung — das spiegeln auch aktuelle Erfahrungen aus den LemaS-Teilprojekten 1 und
2 wider (Ahlgrimm et al. 2020). In strukturschwachen Regionen fillt das Fehlen von
Ressourcen, wozu hier auch etwa potente aulerschulische Netzwerkpartner zu rech-
nen sind, noch stirker ins Gewicht. Ebenso wie bei der kollegialen Kooperation inner-
halb einer Schule kénnen hier schuliibergreifende Netzwerke Abhilfe schaffen, da sie
Anstrengungen biindeln und fehlende Ressourcen entweder gemeinsam beschaffen
oder miteinander teilen.

Die Erfahrung in Lemas zeigt, dass in den einzelnen Schulen zunichst eine gute
interne Kooperation und Vernetzung etabliert sein sollte, bevor eine tragfihige Ver-
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netzung mit anderen Schulen oder Partnern gelingt (z. B. Hoese/Perleth/Haase 2019;
Ahlgrimm etal. 2020). Lehrpersonen konnen schuliibergreifende (fachspezifische
oder fachiibergreifende) Teams bilden, um Unterricht zu planen, zu gestalten und im
Kontext vielfiltiger pidagogischer Fragen zu reflektieren (Jungermann/Pfinder/
Berkemeyer 2018). Ein Beispiel fiir die schuliibergreifende Zusammenarbeit ist die
Bildung von Netzwerken von Lesson Study Teams verschiedener Schulen (Dudley
etal. 2019): In einem Projekt in London vernetzten sich mehrere Lesson Study Teams
eines Schulbezirkes, um ihre Erfahrungen mit der Einfithrung eines neuen Mathe-
Curriculums auszutauschen und somit von und miteinander zu lernen. Ein anderes
Beispiel stammt aus Osterreich: Im BeRG-Projekt des Osterreichischen Zentrums fiir
Begabungsférderung und Begabungsforschung (OZBF) wurde exemplarisch ver-
sucht, den Bezirk Pinzgau des Bundeslandes Salzburg zu einer begabungsfreund-
lichen Region zu entwickeln (BeRG-Team des OZBF 2018; Fritz 2018).

Auch kollegiale (Unterrichts-)Hospitationen durch Lehrpersonen anderer Schu-
len (Wojtaszek/Mantey/Perleth 2015) oder ein ,Shadowing* auf Ebene der Schullei-
tung kann professionelles Lernen durch Netzwerke ermoglichen. Dadurch er6finet
Netzwerkarbeit vielfiltige Perspektiven fiir die Entwicklung von Schulkultur und Leit-
bild (Jungermann/Pfinder/Berkemeyer 2018). Da der Blick von Lehrpersonen dann
immer auch auf den Unterricht gerichtet wird, wo die Leistungs- und Begabungsfor-
derung konkret stattfindet, wird damit die Briicke von der Leitbild- und Netzwerkent-
wicklung zur Unterrichtsentwicklung geschlagen. In den aktuellen fachdidaktischen
LemaS-Unterrichtsprojekten in Kernmodul 2 zeigen die Erfahrungen in der Projekt-
arbeit, dass erfolgreiche Unterrichtsentwicklung Arbeit am Leitbild der Schule, die
sich nach Moglichkeit in einer leistungs- und begabungsfreundlichen Haltung der
Lehrpersonen niederschligt, voraussetzt. Eine Vernetzung mit auflerschulischen Ak-
teuren erweist sich ebenfalls als wirksam, um die Férderung spezieller Gruppen von
Schiilerinnen und Schiilern zu unterstiitzen (Solzbacher/Minderop 2007; 2013; Hu-
ber 2016). In diesen Netzwerken kénnen Enrichment-Angebote, die der Persénlich-
keit dienen, verstirkt bzw. breiter (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern angeboten werden. Besonders in der Férderung von sprachlich, 6konomisch
und kulturell heterogenen Gruppen sind Vernetzungen mit auflerschulischen und
teils regionalen Partnern férderlich. Durch die Ausweitung des Lernfeldes, z. B. durch
die Kooperation mit regionalen Betrieben oder Nachbarschaftseinrichtungen, werden
weitere Entwicklungsmoglichkeiten geschaffen, die es erlauben, die Lern- und Bil-
dungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler auf eine breitere Basis zu stellen (Ahl-
grimm et al. 2020).

Netzwerke zwischen Schulen oder Bildungseinrichtungen verschiedenen Typs
(z. B. Schulen mit Kitas, Grundschulen mit weiterfithrenden Schulen) wiederum die-
nen der Kooperation von Lehrpersonen und deren Professionalisierung in unter-
schiedlichen Bereichen und kénnen beispielsweise dazu genutzt werden, Uberginge
zu gestalten. Um Wechsel von einer vorschulischen Einrichtung in die Grundschule
oder spiter auf die weiterfiihrende Schule aktiv zu gestalten und den Schiilerinnen
und Schiilern einen guten Ubergang zu erméglichen, bedarf es des Austauschs und
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der Koordination der beteiligten Lehrpersonen der unterschiedlichen Bildungsein-
richtungen.

Die gegenwirtige Forschungslage zu den Gelingensbedingungen von Netzwerk-
arbeitim Allgemeinen und im Speziellen fiir die Begabungs- und Leistungsférderung
ist diirftig. Da die entsprechenden Forschungsarbeiten im Rahmen von Lema$ noch
laufen, ist es aktuell fiir einen Bericht an dieser Stelle zu friih, auch wenn bereits erste
Erfahrungen und deutliche Hinweise aus unserer Projektarbeit vorliegen. Wir moch-
ten daher an dieser Stelle lediglich einige Faktoren nennen, denen wir in Uberein-
stimmung mit der einschligigen Literatur nachgehen: Huber (2014a) nennt drei
Ebenen oder Bereiche, die fir das Gelingen von Netzwerkarbeit relevant sind: Im in-
stitutionellen Bereich miissen Organisationsstrukturen, Prozessabliufe, organisatori-
sche Rahmenbedingungen, Verantwortlichkeiten der Akteure etc. gegeben und gere-
gelt sein. Im personellen Bereich sind Wissen, Fihig- und Fertigkeiten, Einstellungen,
Lebensumstinde, (berufs)biografische Hintergriinde, Erfahrungen der Akteure etc.
zu beachten. Im organisationskulturellen Bereich schlieflich geht es um Aspekte der
Organisationskultur, des Organisationsklimas, der kollektiven Erfahrungen, um Nor-
men, Werte, ungeschriebene Gesetzmifigkeiten und informelle Strukturen.

Geht man mehr ins Detail, so miissen nach Teller und Longmuf (2007) Basis-
prinzipien wie die Entwicklung einer Gemeinschaft von Gleichberechtigten, gemein-
same Uberzeugungen, die Férderung von Gegenseitigkeit und Mehrwert sowie eine
Organisationsflexibilitit fiir erfolgreiche Netzwerkarbeit gegeben sein. Berkemeyer
und Bos (2015) weisen auf die Bedeutung gemeinsamer Entwicklungsinteressen der
beteiligten Partner hin und darauf, dass sich auch eine rdumliche Nihe forderlich
auswirkt. Auch wird als duferst wichtiger Faktor des Gelingens von Netzwerkarbeit
der Riickhalt und die Unterstiitzung durch die Schulleitung gesehen (Berkemeyer
etal. 2009), was sich mit unseren Erfahrungen in Lemas$ deckt. Dedering (2007) weist
zudem darauf hin, dass eine inhaltliche Passung zwischen den schulspezifischen Be-
darfen und den Méglichkeiten, die sich aus der Netzwerkarbeit ergeben, vorhanden
sein muss. Im Rahmen des LemaS-Teilprojekts 2 werden auch gut operationalisier-
bare, aber eher ,formale“ Faktoren, etwa die GroRe des Netzwerks, Erfahrungen der
Akteure mit Netzwerkarbeit, diverse Strukturmerkmale der Schule, die Hiufigkeit
und Intensitit der Kontakte sowie die Verteilung des Engagements und der Verant-
wortung, zwischen den Akteuren innerhalb des jeweiligen Netzwerkes erfasst.

Umsetzung von Netzwerkarbeit zur Begabungs- und Leistungsférderung

in LemaS

Der interdisziplinidre Forschungsverbund Lema$ mit seinen 22 Teilprojekten, 28 Wis-
senschaftsteams und 300 Schulen stellt selbst eine hochvernetzte Struktur dar, in der
Prozesse iiberregional abgestimmt und permanent mit Bund und Lindern ausge-
tauscht werden. Als wesentliches Instrument dazu dient die LemaS-Cloud, die auch
allen beteiligten Schulen und Partnern etwa zum Austausch von Materialien zur Ver-
fiigung steht. Materialien und Erkenntnisse konnen so effektiv und nachhaltig verfiig-
bar gemacht werden. Hinzu kommt die intensive persénliche Kommunikation und
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Kooperation in den Teilprojekten, in denen vorwiegend ko-konstruktiv gearbeitet wird,
sowie der projektiibergreifende Austausch auf Netzwerktreffen und Jahrestagungen.
Nach Abschluss der ersten Forderphase der Initiative , Leistung macht Schule“ (Mitte
2023), werden Netzwerkstrukturen noch wichtiger werden, wenn der Transfer be-
wihrter Konzepte an viele weitere Schulen beginnen soll — u. a., indem LemaS-Schu-
len ihre Erfahrungen als Multiplikatoren an weitere Schulen weitergeben.

Ein Beispiel fiir eine gelungene Initiierung einer Netzwerkstruktur, die zudem
Lehrpersonen zu entlasten vermag, ist das Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler, ein
Online-Juniorstudium aufzunehmen (Neumann/Perleth 2011; Stumpf/Gabert 2016).
Die Universitit Rostock bietet Schiilerinnen und Schiilern solch eine kostenfreie
Méglichkeit an, wobei Tutorinnen und Tutoren der Universitit das regional unabhin-
gige Angebot begleiten (Grober/Miiller/Kuhn 2018). Seit dem Schuljahr 2019/20 neh-
men Schiilerinnen und Schiiler verschiedener LemaS-Schulen dieses Angebot wahr
(vgl. auch Ahlgrimm et al. 2020, S. 55).

Zur auflerschulischen Vernetzung und Kooperation kénnen in der LemaS-Pro-
jektarbeit mit den Schulen u.a. die etablierten Netzwerke der Bundeslinder genutzt
werden (,Netzwerk Schulentwicklung Schleswig-Holstein“, ,Netzwerk Begabungsfor-
dernde Schulen in Sachsen-Anhalt“ usw.). Daneben werden von den LemaS-Teams
weitere Netzwerkaktivititen unterstiitzt (etwa bei der Etablierung lokaler Netzwerke
oder der Vernetzung der Schulen mit externen Partnern wie dem Juniorstudium der
Universitit Rostock; vgl. Ahlgrimm et al. 2020, besonders Kasten 2 auf S. 64f.). Dabei
ist festzuhalten, dass der Austausch der Schulen untereinander und mit externen
Partnern zunichst vielfach eher punktuell stattfand und sich erst langsam dauerhafte
Netzwerke etablieren — Netzwerkarbeit ist eben kein Selbstliufer (Teller/Longmuf
2007). Viele externe Kooperationen hingen hiufig vom Engagement einzelner Lehr-
personen ab und laufen Gefahr, bei Personalwechseln zum Erliegen zu kommen —
sind also nicht stabil. Deshalb soll im Rahmen von Lema$S versucht werden, Netz-
werkarbeit zur Regel werden zu lassen, sodass sie nicht linger die Ausnahme dar-
stellt.

Fazit

Herausforderungen in Schule und Unterricht sind besser zu meistern, wenn man sie
gemeinsam angeht. In erfolgreichen Schulen kooperieren Lehrpersonen miteinander
(Schleicher 2018) und bilden Netzwerke mit allen an der Schule beteiligten Akteuren,
aber auch Netzwerke mit auflerschulischen Partnern oder anderen Schulen. Fiir die
Weiterentwicklung von Schulen und die Umsetzung von Innovationen, wie es im
Projekt , Leistung macht Schule“ angestrebt ist, sind somit gute Kommunikation, Ko-
operation und Vernetzung wichtige Voraussetzungen.

Kooperation und Netzwerkarbeit sind jedoch kein Selbstzweck, sondern miissen
stets an gemeinsam definierte Ziele in der Unterrichts- und Schulentwicklung ge-
kniipft sein. Lehrpersonen miissen sich dariiber verstindigen, welche Ziele sie in der
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Begabungs- und Leistungsforderung erreichen mochten und welche konkreten
Schritte sie dafiir als notwendig erachten. Dazu ist es unerldsslich, eine gemeinsam
getragene Grundhaltung und ein gemeinsames Verstindnis zentraler Begrifflichkei-
ten zur Begabungs- und Leistungsférderung herzustellen (z. B. Kaiser et al. 2020).

Kommunikations- und Kooperationsstrukturen haben sich an jeder Schule an-
ders entwickelt. Soll die Zusammenarbeit innerhalb einer Schule gestirkt werden, ist
es daher sinnvoll, zunichst eine Bestandsaufnahme der vorhandenen Kooperationen
und Strukturen zu machen (Mofield/Phelps 2020; StEG-Kooperation 2020). Erst dann
konnen gemeinsam tragfihige Strukturen auf- und ausgebaut werden. Kooperations-
formen und -strukturen sollten dabei so gestaltet werden, dass sie nicht nur als selbst-
verstindlich, sondern vor allem auch als gewinnbringend erlebt werden. Denn nicht
jede Arbeit in Gruppen ist grundsitzlich auch erfolgreich. Gemeinsame Sitzungen, in
denen viel Zeit investiert wird, um itber Themen zu reden, die fiir die Lehrpersonen
nicht unmittelbar relevant sind, dhneln dann eher einer ,verordneten Kollegialitit*
(engl. ,contrived collegiality, Hargreaves 2019) und die miteinander verbrachte Zeit
erzeugt keinen Mehrwert fiir die Unterrichts- oder Schulentwicklung. Damit Koope-
ration und Netzwerke eben kein Selbstzweck sind, bedarf es guter Strukturen; Bei-
spiele wiren etwa die Einrichtung einer zentralen Koordinationsstelle fiir Begabungs-
und Leistungsférderung oder die Etablierung von Lesson Study Gruppen, die den
Unterricht systematisch, regelmifig und kooperativ weiterentwickeln. Lehrpersonen
dafiir die Zeit einzuriumen und Ressourcen zur Verfiigung zu stellen, ist eine not-
wendige Voraussetzung fiir das Gelingen. Die Schulleitung spielt hier eine entschei-
dende Rolle.

Im folgenden Beitrag wird Lesson Study als eine mogliche Kooperationsform be-
schrieben. Das Fallbeispiel verdeutlicht, welchen Mehrwert die kooperative Unter-
richtsentwicklung tiber Lesson Study fiir die Entwicklung eines begabungs- und leis-
tungsfordernden Unterrichts erzeugen kann.
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Lernen durch Konflikt?

Ein praktischer Erfahrungsbericht iiber kooperative
Unterrichtsentwicklung durch Lesson Study

KrarA KAGER"/SWANTJE BoLLI"/ANNE JURCZOK /MIRIAM VOCK

Abstract

Lesson Study (LS) ist eine Form der kooperativen Unterrichtsentwicklung und gilt als
erfolgversprechend, um das professionelle Lernen von Lehrpersonen anzuregen. Ein
Team von Lehrpersonen recherchiert zu einem Thema, das fiir ihre Praxis relevant ist,
und plant, unterrichtet und analysiert sodann in einem mehrwochigen systemati-
schen Prozess eine Unterrichtsstunde oder -reihe. In unserem Projektkontext bezieht
sich diese Unterrichtsentwicklung auf die Férderung von leistungsstarken und poten-
ziell besonders leistungsfihigen Kindern. Uber die Prozesse, die hinter dem Lernen
und der Kooperation durch LS stehen, ist bisher allerdings wenig bekannt. Auch bleibt
die konkrete Umsetzung von LS in der Literatur oft unzureichend beschrieben, wo-
durch wichtiges Erfahrungswissen iber Lernprozesse verloren geht. In dem folgen-
den Praxisbeispiel stellen wir die Durchfithrung eines LS-Prozesses in einer unserer
Projektgrundschulen dar. Ziel des Beitrags ist es, die Gestaltungsprinzipien unseres
Vorgehens zu dokumentieren und Lern- und Kooperationsprozesse deutlich zu ma-
chen, die innerhalb des LS-Prozesses zu Momenten des Lernens fithren kénnen. Ein
besonderer Fokus liegt dabei auf dem Lernen der Lehrpersonen durch kognitiven
Konflikt, durch Kooperation und durch Wissenspartnerinnen und -partner sowie Pro-
zessbegleitende.

Lesson Study (LS), a form of collaborative professional development, is widely consid-
ered an effective model for the professional learning of teachers. Over the span of
several weeks, teachers jointly research, plan, enact, and analyze a lesson that ad-
dresses an issue relevant to their practice. In our context, this focus lies on how to
support (potentially) high-performing students. To date, little is known about the pro-
cesses that underlie learning and collaboration of teachers in the context of LS. Fur-
ther, the concrete steps taken by teachers that may support professional learning often
remain underreported in publications, which can lead to a loss of important practical
knowledge. The current article therefore aims to offer a rich case description of a LS
process at a primary school in Germany. The goal is to depict the design principles of
our LS adaptation and highlight potential moments of learning. Our focus lies on cog-
nitive conflict, collaboration, and the role of facilitators within the LS.

*  geteilte Erstautorenschaft
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Einleitung

Die urspriinglich aus Japan stammende Methode der Lesson Study (LS) ist ein inzwi-
schen weitverbreitetes Professionalisierungskonzept, in dem Lehrpersonen durch
kooperative Unterrichtsentwicklung und Hospitation ihren eigenen Unterricht erfor-
schen und weiterentwickeln (Jurczok et al. 2020; Lewis et al. 2019). Die Methode um-
fasst vier Schritte, die iterativ durchlaufen werden: Ein Team von Lehrpersonen wihlt
ein fiir sie relevantes Thema, plant dazu gemeinsam eine Unterrichtseinheit und
wihlt eine der Unterrichtsstunden als die sogenannte Forschungsstunde aus. Wih-
rend eine Lehrperson des Teams diese Stunde unterrichtet, beobachten die anderen
Lehrpersonen das Lernverhalten ausgewihlter Schiilerinnen und Schiiler. Im An-
schluss werden die Beobachtungen reflektiert und gemeinsam Ideen und Lésungen
fur den zukiinftigen Unterricht entwickelt (Lewis 2009). Internationale Studien zu LS
konnten zeigen, dass die Methode zu einem vertieften Fachwissen und Verstindnis
fiir Lernprozesse fithren und Lehrpersonen fiir festgefahrene Meinungen und Uber-
zeugungen Uber Lehr-Lernprozesse sensibilisieren kann (z.B. Dudley etal. 2019).
Diese Befunde sind vielversprechend und haben eine weltweite Adaption der Me-
thode fiir zahlreiche Schulsysteme zur Folge gehabt. Allerdings fithren LS-Prozesse
nicht zwangslaufig zu erfolgreichem Lernen der Lehrpersonen (Mynott 2019) und es
ist noch wenig erforscht, unter welchen Bedingungen und auf welchen Wegen das
Lernen von Lehrpersonen mit LS gelingt.

Das Ziel unseres Teilprojekts (LemaS-Teilprojekt 22) ist es, Erkenntnisse dariiber
zu gewinnen, wie Lernen durch LS an Schulen in Deutschland funktionieren kann.
Auflerdem zielt das Projekt darauf ab, Lehrpersonen die Mdoglichkeit zu geben, ihr
Wissen iiber ,begabungsférdernde didaktische Konzepte und Lehr- und Lernarrange-
ments“ (Dimension 4) durch LS zu erweitern und neue Konzepte gemeinsam zu
erproben und zu reflektieren. Dabei schafft LS schulinterne und schuliibergreifende
»,Kommunikations- und Kooperationsstrukturen“ (Dimension 3), durch die Bega-
bungs- und Leistungsférderung nachhaltig unterstiitzt werden kann. Anhand eines
Praxisbeispiels aus einer unserer LemaS-Schulen diskutieren wir in diesem Beitrag,
wie Momente des potenziellen Lernens im LS-Prozess entstehen.

Moglichkeiten des professionellen Lernens durch
Lesson Study

Die verschiedenen Prozessphasen von LS bieten vielfiltige Lernméglichkeiten. Nach-
folgend beschreiben wir drei Faktoren, die Momente des Lernens der Lehrpersonen in
LS begiinstigen bzw. stimulieren. Da es jedoch an den Lehrpersonen selbst liegt, diese
Momente produktiv zu nutzen und fiir sich als Moglichkeit der Entwicklung wahrzu-
nehmen, spricht Mynott (2019) von potenziellen Lernmomenten in LS.
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Lernen durch kognitiven Konflikt

Ein zentraler Katalysator, der Lernprozesse anstofien kann, ist ein kognitiver Konflikt,
bei dem unterschiedliche Wissensstinde, eigene Uberzeugungen, Wertvorstellungen
und Erwartungen der Teammitglieder untereinander oder mit individuellen Erfah-
rungen im Widerspruch stehen (Waxer/Morton 2012). Das Konzept des kognitiven
Konflikts basiert auf Festingers (1957) Theorie der kognitiven Dissonanz. In dieser
Theorie wird angenommen, dass Personen nach Ubereinstimmung ihrer verschiede-
nen Kognitionen und Wahrnehmungen streben. Stimmen diese nicht iiberein, er-
zeugt die daraus resultierende Dissonanz ein unangenehmes Spannungsgefiihl, das
die Person reduzieren will. Daher motiviert ein kognitiver Konflikt im Team oder in
der einzelnen Person dazu, bestimmte eigene Kognitionen zu verindern (Harmon-
Jones/Mills 2019). Auf diese Weise konnen kognitive Konflikte zu tiefgreifenden Lern-
prozessen und Verinderungen von Uberzeugungen fithren (Chan/Burtis/Bereiter
1997; Kang/Scharmamm/Noh 2004) und werden entsprechend auch im Unterricht
mit Schiilerinnen und Schiilern bewusst eingesetzt.

LS bietet vielfiltige Gelegenheiten fiir kognitive Konflikte, da die Teammitglieder
mit unterschiedlichem Wissen sowie unterschiedlichen Uberzeugungen und Erfah-
rungen aufeinandertreffen (Tocalli-Beller/Swain 2005). Zudem kann der Abgleich die-
ser Kognitionen mit den Beobachtungen in der Unterrichtshospitation zu erkennba-
ren Widerspriichen fithren. Allerdings fithrt nicht jede widerspriichliche Situation
dazu, dass ein Lernmoment entsteht und tatsichlich genutzt wird. So kann es vor-
kommen, dass potenzielle Konflikte nicht bemerkt oder nicht thematisiert werden
oder aber durch eine naheliegende, bereits bekannte, jedoch nicht zwangsldufig ange-
messene Erklirung gel6st werden (Kang/Scharmamm/Noh 2004). Wenn sich das LS-
Team jedoch auf einen kritischen Diskurs einlisst, kann der kognitive Konflikt pro-
duktiv aufgeldst werden — nidmlich dann, wenn es gelingt, neues Wissen oder einen
neuen Gedanken in bisherige Denkstrukturen zu integrieren oder hinderliche Uber-
zeugungen zu ersetzen (Harmon-Jones/Mills 2019).

Lernen durch Kooperation

Jede Phase des LS-Prozesses erfordert eine intensive Zusammenarbeit des Teams, in
der die Lehrpersonen nicht nur ihr Handeln miteinander koordinieren, sondern
durch das Kombinieren ihres gemeinsamen Wissens und ihrer Erfahrungen neue
Losungswege finden und neues Wissen konstruieren. Dieses Ko-Konstruieren von
Wissen wird als die intensivste Form der Lehrpersonenkooperation verstanden (Gro-
sche/Fufdangel/Grisel 2020). Durch ficher- oder jahrgangsiibergreifende LS-Teams
koénnen dariiber hinaus neue Kommunikations- und Kooperationsstrukturen an Schu-
len geschaffen werden.

Empirische Studien zum Lernen der Lehrpersonen durch LS greifen oft auf Wy-
gotskys (1997) Theorie des soziokulturellen Lernens zuriick (z. B. Vrikki etal. 2017).
Dieser Theorie zufolge wird das Lernen als ein sozialer Prozess definiert und Sprache
als wichtiger Mediator fiir kognitive Veranderungen durch soziale Interaktion verstan-
den. Darauf aufbauend beschreibt Mercer (2000) den gemeinsamen Dialog als eine
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besondere Nutzung von Sprache, die es erméglicht, die Erlebnis- und Gedankenwelt
anderer zu verstehen und durch das Einbinden der kollektiven kognitiven Ressourcen
zu neuen Perspektiven, Losungen und einem gemeinsamen Verstindnis zu kom-
men. Damit die Ko-Konstruktion von Wissen durch den Dialog gelingen kann, miis-
sen bestimmte Bedingungen geschaffen werden (Grosche/Fuflangel/Grisel 2020):
Teammitglieder sollten iiber eine gemeinsame Zielvorstellung verfiigen und sich da-
ritber bewusst sein, dass sie das Ziel nur gemeinsam erreichen kénnen. Weiter miis-
sen Gleichberechtigung sowie ein symmetrischer Arbeitsaufwand zwischen den Lehr-
personen gegeben sein und Lehrpersonen bereit sein, ihren Unterricht zu depriva-
tisieren, also fiir andere zu 6ffnen.

Lernen durch Wissenspartnerinnen und Wissenspartner sowie
Prozessbegleitende

Den LS-Prozess begleitende ,Wissenspartnerinnen und Wissenspartner kénnen die
Diskussions- und Lernprozesse des Teams moderieren und anreichern (Bjuland/
Helgevold 2018; Schipper et al. 2017). Sie kénnen Fachkrifte aus der jeweiligen Schule
selbst sein oder aber als externe Beratende beispielsweise von Hochschulen hinzuge-
zogen werden (Lewis et al. 2019; Schipper et al. 2017). Sie helfen dem Team dabei, den
Fokus auf die Lernaktivititen der Schiilerinnen und Schiiler zu lenken und ihre Ein-
driicke kritisch zu diskutieren. Dariiber hinaus kénnen sie auch gezielt kognitive Kon-
flikte provozieren. Mit verschiedenen Techniken kénnen die Wissenspartnerinnen
und -partner die gemeinsame Reflexion der Beobachtungen unterstiitzen (Bjuland/
Helgevold, 2018; Mynott, 2019) und so die kognitiven Ressourcen eines LS-Teams er-
ginzen (Mewald 2019).

Das Praxisbeispiel: Lernen durch Lesson Study an einer
LemaS-Schule

Anhand einer Fallstudie wollen wir beschreiben und analysieren, wie Lehrpersonen
LS an einer deutschen Schule umsetzen und potenzielle Lernmomente entwickeln
und nutzen konnten. Die Daten fiir diese Fallstudie wurden im Rahmen der LemasS-
Ausgangserhebung sowie mithilfe prozessbegleitender Gespriche mit dem LS-Team
erhoben (Tabelle 1). Um Selbstaussagen und retrospektive Einschitzungen des LS-
Teams zu validieren, greifen wir dartiber hinaus auf die Stundenpline und Produkte
der Forschungsstunde sowie auf eine Audioaufnahme der Auswertungssitzung zu-
riick, die im Rahmen einer Studie des Teilprojekts 22 entstanden ist (Kager etal.
2022).
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Tabelle 1: Beschreibung der Forschungsstunde des Praxisbeispiels

Anzahl der Lehrpersonen im LS-Team 6

Klassenstufe 2. Klasse

Fach Mathematik

Thema der Forschungsstunde Einmaleins und Kernaufgaben
Methode der Forschungsstunde Offene Aufgaben (Partnerarbeit)
Lange der Auswertungsdiskussion 101 Minuten

Ist-Stand-Analyse der Projektschule

Wir lernten die Schule im Rahmen eines Gesprichs mit der Schulleitung kennen und
machten eine Ist-Stand-Analyse. Die Schule berichtete davon, bereits ein schulweites
Konzept zur Begabungsférderung umzusetzen, welches schulisches Enrichment und
Forderbander beinhaltet. Das Kollegium war es zu diesem Zeitpunkt schon gewohnt,
kollegial zusammenzuarbeiten, allerdings kam es noch nicht sehr hiufig zu einer tat-
sichlich ko-konstruktiven Art der Zusammenarbeit. Insgesamt fanden wir jedoch
giinstige Rahmenbedingungen dafiir vor, LS in die schulischen Entwicklungspro-
zesse zu integrieren (Jakobeit et al. 2021), besonders weil ein Zeitdeputat fiir die betei-
ligten Lehrpersonen fiir die LS-Arbeit zur Verfiigung stand. Das Team organisierte
sich tiber den Messenger-Dienst ihrer digitalen Lernplattform und fand sich nach Un-
terrichtsschluss in Rdumen der Schule zusammen.

Der Lesson Study-Prozess

1. Phase: Festlegen des Forschungsthemas

Im Zuge eines ersten Besuchs des Hochschulteams an der Schule arbeitete das LS-
Team das Thema aus und formulierte die Forschungsfrage, welche den ersten LS-Pro-
zess leiten sollte. Als Ausgangspunkt diente die miteinander geteilte Erfahrung des
Teams, dass leistungsstarke Kinder nicht automatisch dazu motiviert sind, ihr Leis-
tungsvermogen auszuschopfen und fiir sie herausfordernde Aufgaben anzunehmen.
Sie beobachteten bei manchen dieser Kinder eine niedrige Anstrengungsbereitschaft
und eine schwache Frustrationstoleranz, wenn Ergebnisse nicht schnell zu erreichen
waren. Das LS-Team vermutete, dass die Zuriickhaltung der Kinder mehrere Ursa-
chen haben kénnte, wie z. B. die Art der Aufgabenstellung, die Aufgabenformate oder
auch ein fehlender Alltagsbezug von Aufgaben. Der Wunsch des Teams, eine ange-
messene und motivierende Herausforderung im Fach Mathematik zu finden, fiihrte
schlieRlich zu folgender Fragestellung: Wie motivieren wir mit vertiefenden Aufgaben
potenziell leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler im Bereich des Einmaleins, ihrem ver-
muteten Leistungsvermagen entsprechend zu arbeiten?

2. Phase: Planen und Recherchieren

Im nichsten Schritt konzipierte das LS-Team selbststindig eine Forschungsstunde
fur die 2. Klasse, durch welche die Problematik der Forschungsfrage beobachtbar wer-
den sollte. Das Team wihlte das Thema ,Einmaleins“ aus, da manche Kinder dazu
ublicherweise viel Vorwissen mitbringen oder die Einmaleins-Reihen schnell auswen-
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dig lernen kénnen. Auswendiglernen bedeutet jedoch nicht, dass die Kinder auch tat-
sichlich das Prinzip hinter der Rechenoperation verstanden haben und sich unbe-
kannte Einmaleins-Reihen durch Hilfestellungen wie die Kernaufgaben (ler-, 2er-,
Ser- und 10er-Reihe) selbst herleiten konnen. Sechs Kinder, bei denen eine hohe Leis-
tungsstirke vermutet wurde, wurden jeweils zu zweit in sogenannten Expertengrup-
pen zusammengefasst. Die drei Expertengruppen sollten in der Forschungsstunde
eine offene und vertiefende Aufgabe rechnen und den Lésungsweg auf einem Plakat
festhalten. Offene Aufgabenformate waren im reguldren Mathematikunterricht bis-
her eher selten in der Klasse eingesetzt worden, weshalb das Team dieses Format im
Rahmen von LS ausprobieren wollte.

3. Phase: Unterrichten und Beobachten der Forschungsstunde

Zur Hospitation und Auswertung der Forschungsstunde kamen zwei Mitglieder des
Hochschulteams erneut an die Schule. Vor der Forschungsstunde wurde den be-
obachtenden Lehrpersonen je ein Kind der Expertengruppen zugeordnet und es wur-
den Beobachtungsmaterialien ausgeteilt (Klebezettel in verschiedenen Farben, die
den einzelnen Kindern zugeordnet waren, Stifte, Stundenverlaufsplan). Da sich Ler-
nen nicht direkt beobachten lisst, liegt der Fokus der Beobachtung in LS auf den
sichtbaren Lernaktivititen der Kinder (Knoblauch 2019). Dazu hatte das Team fiir jede
Phase des Unterrichts Indikatoren formuliert, wie z. B. die Aufmerksambkeit und Be-
teiligung der Kinder in der Einstiegsphase.

Zu Beginn der Stunde stellte die unterrichtende Lehrperson der Klasse die hospi-
tierenden Lehrpersonen und das Hochschulteam vor. AnschlieRend platzierten sich
diese an den Seiten des Klassenraumes. Nach einer thematischen Einleitung fiir die
ganze Klasse im Plenum verlieffen die Kinder der Expertengruppen mit den Beobach-
tenden den Klassenraum und arbeiteten dann selbststindig in Partnerarbeit an vorbe-
reiteten Tischen auf dem Flur an dem vertiefenden Angebot. Die drei Expertengrup-
pen schienen zunichst motiviert an die Aufgabe heranzugehen. Die Beobachtenden
merkten jedoch schnell, dass die Kinder den Arbeitsauftrag wohl nicht ganz verstan-
den hatten. Da im LS-Prozess Beobachtende nicht in die Unterrichtsstunde eingrei-
fen sollen (Lewis et al. 2019), sahen sie im weiteren Stundenverlauf dabei zu, wie die
Gruppen auf unterschiedliche Art und Weise damit umgingen. Am Ende der Arbeits-
phase hatte es keine Gruppe geschafft, den richtigen Losungsweg zu finden.

Zum Stundenabschluss kam die Klasse wieder zusammen. Hier sollten die Exper-
tengruppen ihre Ergebnisse mit dem Rest der Klasse teilen. Einige Kinder der Exper-
tengruppen schienen sich dessen bewusst, dass sie die Aufgabe nicht hatten 16sen
konnen, und zeigten sichtbare Frustration. Am Ende der Stunde stand fiir das ganze
LS-Team fest: Irgendetwas hat nicht geklappt.

4. Phase: Auswerten und Reflektieren

Die Auswertungs- und Reflexionsphase fand nach einer Pause am selben Tag in
einem freien Klassenraum statt. Als Hochschulteam {ibernahmen wir die Moderation
des Reflexionsprozesses. Im ersten Schritt beschrieben die Lehrpersonen ihren Ge-
samteindruck der Stunde, im zweiten Schritt wurden die Beobachtungen mittels
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Lernaktivititskurven (Knoblauch 2019; s. Abb.1) visualisiert und schliellich folgte
eine gemeinsame Analyse und Ableitung von Handlungsoptionen. Anmerkungen,
Ideen und Lsungen wurden von uns fortlaufend und fir das Team sichtbar auf Pla-
katen festgehalten.

Der Gesamteindruck

Zu Beginn der Auswertung war die Stimmung des LS-Teams etwas gedriickt, da kei-
nes der beobachteten Kinder die richtige Losung der Aufgabe hatte vorlegen kénnen.
Zwar waren die Lehrpersonen beeindruckt von dem kontinuierlichen Austausch zwi-
schen den Kindern zum Thema, doch in den ersten Reaktionen des Teams tiberwogen
Anmerkungen zu Schwierigkeiten und Planungsfehlern. Darunter fanden sich fol-
gende Themen: Umgang der Kinder mit Misserfolg, Unsicherheit der Kinder beim
Arbeiten mit dem zur Verfiigung gestellten Material sowie die Uberlegung, dass die
zur Verfiigung gestellte Arbeitszeit der Aufgabe nicht angemessen war.

Abbildung 1: Lernaktivitidten der fiinf beobachteten Kinder (Die Klebezettel eines Kindes werden je nach der
beobachteten Lernaktivitit entweder hoch oder tief auf der y-Achse aufgehingt und mit einem Strich verbun-
den. Die x-Achse zeigt den Zeitverlauf der Unterrichtsstunde. Die Uberginge zwischen den Unterrichtspha-
sen Einstieg, Arbeitsphase, Auswertung und Abschluss werden durch die vertikalen Linien dargestellt.)
(Eigene Darstellung, LemaS-Teilprojekt 22)

Beschreiben: Wie haben die Kinder gelernt?

Als nichsten Schritt beschrieben die Lehrpersonen anhand ihrer detaillierten Be-
obachtungen — festgehalten auf den farbigen Klebezetteln — die Lernaktivititen der
einzelnen Kinder. Dabei regten wir in der Rolle als Prozessbegleitende immer wieder
dazu an, die Entscheidung, ob eine Aktivitit hoch oder niedrig einzuordnen sei, zu
begriinden oder im Team zu diskutieren. Das fithrte zu einem regen Austausch im
Team tiiber zentrale Annahmen, wie z. B. dariiber, was Lernen iiberhaupt bedeutet.
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Nach der Visualisierung der Lernaktivititen hatte sich die Stimmung im Team veran-
dert. Denn auch wenn ,[die Kinder] jetzt nicht dahin gekommen sind, wo wir sie ha-
ben wollten®, wie es eine Lehrperson formulierte, so waren die Lernaktivititen der
meisten Kinder doch insgesamt hoch — vor allem in der Arbeitsphase.

Erkldren: Was war das Problem?

Im nichsten Schritt wurden die Schwierigkeiten und vermuteten Fehler in der Stun-
denkonzeption diskutiert. Der Frust der Kinder wurde darauf zuriickgefiihrt, dass
viele Kinder ,immer moglichst schnell zu dem Ergebnis kommen wollen“. Dabei
schien fiir die Kinder der Losungsweg oft nebensichlich zu sein. Als eine mogliche
Erkliarung dafiir wurde genannt, dass die beobachteten Kinder es gewohnt seien, Auf-
gaben schnell und bequem 16sen zu kénnen. In der Forschungsstunde waren sie je-
doch in einer Situation, ,wo sie sich echt mal so reindenken mussten, auch bisschen
querdenken mussten®. Wihrend am Anfang der Auswertungssitzung der Fokus noch
auf der Frage lag, warum die Kinder die Aufgaben nicht l6sen konnten, standen nun
deren Arbeits- und Denkprozesse im Mittelpunkt. Dabei diskutierte das LS-Team,
dass das Knobeln trotz fehlendem Ergebnis ein ,fruchtbarer” Prozess fiir die Kinder
sein kann. Allerdings sahen die Lehrpersonen hier auch ihre eigenen ,kleinen Denk-
fehler in der Stundenplanung und mit dem noch nicht oft benutzten Format der
offenen Aufgaben. Die Kinder hitten eine intensivere Einfithrung in das Thema be-
noétigt. Auflerdem, so merkten die Lehrpersonen an, war die Aufgabe zu komplex fiir
eine Stunde. Schlieflich fasste eine Lehrperson zusammen: ,Wir haben zu erwachsen
gedacht, falsch geplant. Das kann man [den Kindern] ja auch so erzihlen, ne?“.

Lésen: Wie geht es weiter?

Am Ende der Auswertungssitzung hielten die Lehrpersonen die neuen Erkenntnisse
fest. Als Fazit nahm das Team mit, den Kindern mehr zuzutrauen und sie ,mal ma-
chen [zu] lassen®, denn der Weg, also der mathematische Lésungsprozess, und nicht
das richtige Ergebnis, sei das Ziel. Um diese Erkenntnis in den Unterricht einflieRen
zu lassen, plante das Team eine intensivere thematische und prozessbezogene Ein-
fithrung vor der nichsten offenen Aufgabe und einen zeitlichen Rahmen, der besser
an die Bediirfnisse der Kinder angepasst wire. Weiter sollte das bereitgestellte Mate-
rial inklusive gestaffelter Hilfestellungen mehr in die Aufgabenstellung integriert
werden, moglicherweise als ,Forscherkiste“, um den Kindern die Arbeit damit zu-
ginglicher zu machen.

Diskussion

Die Fallstudie zeigt viele Momente des potenziellen professionellen Lernens des LS-
Teams auf, die durch kognitive Konflikte, Kooperation und den Austausch mit Wis-
senspartnerinnen und Wissenspartnern angestofien wurden.
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Wie kam es zum Lernen durch kognitiven Konflikt?

Der LS-Prozess startete bereits mit einem kognitiven Konflikt: Die Beobachtung, dass
leistungsstarke Kinder nicht immer motiviert sind, ihr Leistungspotenzial auszu-
schopfen, und bevorzugt solche Aufgaben bearbeiten, die sie schnell erledigen kén-
nen, stand im Widerspruch zu der Annahme, dass Motivation und Leistung Hand in
Hand gehen. Aus diesem Widerspruch generierte das LS-Team die Fragestellung und
legte damit die Basis fiir den folgenden Prozess.

In den weiteren Prozessphasen zeigten sich vielfiltige Diskrepanzen, die das
Team — teilweise auch durch die Hilfe der Prozessbegleitenden — als Lernmomente
aufgriff. In der Planungsphase war es die Diskrepanz zwischen der Uberzeugung,
dass offene Aufgaben das benétigte Potenzial zur kognitiven Aktivierung mitbringen,
und dem vorhandenen Wissen dariiber, wie man dieses Aufgabenformat gut in den
reguliren Mathematikunterricht integrieren koénnte. Dieser Konflikt regte insbeson-
dere den fachlichen Austausch und die fachdidaktische Auseinandersetzung mit der
Unterrichtsgestaltung an. In der Forschungsstunde waren es wiederum die Beobach-
tungen, dass die Kinder Unsicherheit und Frustration zeigten, die im Widerspruch zu
den teils sehr hohen Lernaktivititen standen. Gerade dieser Konflikt erméglichte es
den Lehrpersonen, neue Erkenntnisse zum Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu
gewinnen und praktische Handlungsimpulse abzuleiten. Ihr bisheriges Verstindnis,
den Erfolg einer Stunde an dem gezeigten Ergebnis zu messen, wurde erschiittert.
Die Lehrpersonen erweiterten ihr Verstindnis einer ,guten Stunde“ insofern, dass sie
nun auch den Prozess der Aufgabenbearbeitung fokussierten. So kamen sie zu dem
Schluss, dass die Stunde erfolgreicher verlaufen sei als zunichst gedacht, denn die
Kinder hatten sich vertieft mit den Aufgaben auseinandergesetzt — also die Herausfor-
derung durchaus angenommen. Gleichzeitig taten sich neue Handlungsfelder auf,
um ihre Schilerinnen und Schiiler zukiinftig besser auf unbekannte Aufgabenfor-
mate vorzubereiten und die nétigen Lernstrategien aktiv zu vermitteln.

Insgesamt ist festzuhalten, dass sich LS gut eignet, um kognitive Konflikte zu
erzeugen und professionelles Lernen zu ermdglichen — zumindest, wenn das Team
kognitive Konflikte prinzipiell zulisst, wie es in dem Fallbeispiel geschah. Im Ver-
gleich dazu arbeitete eine andere Schule, bei der weniger kognitive Konflikte auftra-
ten, auch weniger problemlésungsorientiert (nachzulesen in Kager et al. 2022).

Wie kam es zum Lernen durch Kooperation?

In Bezug auf die Kooperation der Lehrpersonen zeigt das Beispiel, wie das struktu-
rierte Vorgehen in LS das Teilen von Wissen und Uberzeugungen sowie das Ko-Kon-
struieren eines gemeinsamen Verstindnisses begiinstigt. Dies wird in unserem Fall-
beispiel schon in der ersten Phase deutlich, als das Team die Motivation von leitungs-
starken Schiilerinnen und Schiilern fiir herausfordernde Aufgaben als gemeinsames
Ziel identifizierte. Weitere Lernmomente ergaben sich u.a. in der Auswertungssit-
zung, in der durch den Dialog im Team die Erfahrungen und Wissensschitze der
Lehrpersonen versprachlicht und somit Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Ver-
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stindnis des ausgewihlten Themas und Fachwissens deutlich gemacht und zur Dis-
kussion gestellt wurden.

Die Lehrpersonen in unserem Fallbeispiel duferten in der abschlieRenden Refle-
xion ihre Zufriedenheit mit dem LS-Prozess und dem erreichten Ergebnis. Neben
dem Wunsch, mehr Zeit fiir ko-konstruktive Kooperation zu haben, wurde gleich-
zeitig das Bedenken geiduflert, dass diese Form der Kooperation wohl eher ein punk-
tuelles, wenn nicht sogar ein projektbezogenes Ereignis bleiben wird. Denn der hohe
Personal- und Zeitaufwand waren nur durch die zur Verfligung stehenden Aus-
gleichsstunden moglich. Dies passt zu den typischen Ergebnissen von Studien zur
Lehrpersonenkooperation, dass die ko-konstruktive Kooperation von Lehrpersonen,
und somit auch Methoden wie LS, giinstiger Rahmenbedingungen bediirfen (Jakobeit
et al. 2021; Richter/Pant 2016). Vor allem das Vorhandensein von festen Kooperations-
zeiten und -orten (Kalinowski/Jurczok/Vock 2021; Lewis et al. 2019) kann die Bereit-
schaft von Lehrpersonen erhéhen, auch mit Kolleginnen und Kollegen zu kooperie-
ren, die unterschiedliche fachliche Schwerpunkte, Unterrichtserfahrungen oder
andere individuelle Merkmale mit ins Team bringen (Schuster/Hartmann/Kolleck
2021). Gerade dann, wenn komplexe Innovationen an Schulen etabliert und be-
stimmte Zielgruppen fokussiert werden sollen (wie im Projekt ,Leistung macht
Schule®), bieten diese gemischten Teams ein besonders hohes Potenzial, ein gemein-
sames Verstindnis fiir pidagogische Konzepte und eine gemeinsame Sprache zu er-
zeugen.

Wie kam es zum Lernen durch Prozessbegleitende?
Als Hochschulteam haben wir verschiedene Rollen im Prozess eingenommen, die
mit ganz unterschiedlichen Herausforderungen verbunden sind. Wir waren die Initi-
ierenden des Prozesses (Clivaz/Clerc-Georgy 2020) und haben als Wissenspartnerin-
nen Input zum Thema Begabungsférderung gegeben sowie Online-Materialien dazu
bereitgestellt. Die vermutlich bedeutendste Hilfestellung war jedoch die Anleitung
und Moderation der Auswertungssitzung, in der wir als Prozessbegleitende und Wis-
senspartnerinnen verschiedene Impulse gegeben haben: Erstens hatten wir ebenfalls
ein Kind beobachtet und konnten durch die Perspektive als Auflenstehende das Team
dazu anregen, noch einmal anzuerkennen, wie viel in der Expertengruppe trotz feh-
lendem Ergebnis passiert war. Zweitens konnten wir die Lehrpersonen durch gezielte
Fragen dazu bringen, den ersten, etwas enttiuschenden Eindruck der Stunde noch
einmal zu hinterfragen. Dies fithrte dazu, dass die Lehrpersonen ihr Verstindnis da-
von, was Lernen iiberhaupt bedeutet, zur Diskussion stellten und verschiedene Uber-
zeugungen in das Gesprich eingebracht werden konnten. Weiter regten wir das Team
dazu an, die fachdidaktischen Konzepte hinter der Aufgabenstellung gemeinsam zu
rekapitulieren, um besser zu verstehen, warum die Aufgabe den Kindern solche
Schwierigkeiten bereitet hatte.

Die Aufgaben der Prozessbegleitenden im LS-Prozess sind durchaus herausfor-
dernd. Die Themen der Auswertungssitzung in LS kénnen von ihnen kaum vorberei-
tet oder antizipiert werden, da diese organisch aus den Beobachtungen in der For-
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schungsstunde entstehen (Lewis 2016). In Japan, wo LS fest in das Schulsystem
eingebunden ist, haben Prozessbegleitende oft bereits als Lehramtsstudierende und
spater als Lehrperson an LS teilgenommen (Lewis 2016), sodass sie mit der Methode
und ihren flexiblen und dynamischen Abliufen vertraut sind. In Lindern wie
Deutschland, in denen LS noch neu ist, fehlen diese speziellen Wissensressourcen
weitgehend noch.

Genau dieses Wissen eignen wir uns im LemaS-Teilprojekt 22 durch die Wissen-
schaft-Praxis-Briicke mit unseren LemaS-Schulen an. Es hat sich bereits gezeigt, dass
ein LS-Zyklus nach der Auswertungssitzung vielleicht abgeschlossen sein mag, die
Gedankenimpulse und Handlungsoptionen, die durch LS generiert wurden, aber so-
wohl in den teilnehmenden Lehrpersonen als auch im Hochschulteam weiterwirken.
Damit der Transfer dieser Handlungsoptionen aus dem Kontext von LS in den Praxis-
alltag gelingt, scheint eine zeitverzigerte zweite Reflexionssitzung ein weiterer wichti-
ger Schritt zu sein. Im Rahmen unseres Projekts findet diese einige Wochen nach der
Auswertungssitzung als Telefonat oder Videokonferenz statt. Gemeinsam wird der
Prozess noch einmal reflektiert und méglicherweise zuvor tibersehene Lernmomente
werden thematisiert. Ebenso bietet es sich an, die gewonnenen Erkenntnisse mit et-
was zeitlichem Abstand auch aus einem grofleren Blickwinkel zu betrachten und mit
allgemeineren padagogischen Konzepten zu verbinden (Lewis et al. 2019). Statt zu fra-
gen, was man {iber das Lernen eines bestimmten leistungsstarken Kindes gelernt hat,
koénnte man nun iiberlegen, wie sich diese Erkenntnisse in die schulische Begabungs-
forderung eingliedern lassen. Die Erfahrungen der Praxis zeigen uns auflerdem, wie
wir die Methode weiter adaptieren miissen, damit sie zum deutschen Schulsystem
passt.

Fazit

Das Praxisbeispiel verdeutlicht, wie die Kooperations- und Kommunikationsstruktu-
ren in LS Momente des professionellen Lernens begiinstigen konnen. Unsere Erfah-
rung aus dem Teilprojekt zeigt, dass die Methode auch an deutschen Schulen einen
anregenden Rahmen fiir Lehrpersonen schaffen kann, um eine forschende Haltung
einzunehmen und gemeinsam Widerspriiche aufzulésen. Als externe Begleitende
setzen wir Impulse, um Lehrpersonen ihre aktive Rolle als Lernende und Forschende
im LS-Prozess bewusst zu machen. Damit sich LS langfristig an Schulen durchsetzen
und Projektlaufzeiten tiberdauern kann, ist dieses Bewusstsein, neben den starken
Kooperations- und Reflexionsfihigkeiten von Lehrpersonen, ein ausschlaggebender
Faktor.
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Erkennen und Fordern als padagogisch-
didaktisches Grundprinzip

CHRISTIAN FI1scHER/JEssica GNAs/FRANZIS PRECKEL

Abstract

Das Erkennen von Potenzialen, Kenntnissen, Fertigkeiten oder Herangehensweisen
von Schiilerinnen und Schiilern ist eine Voraussetzung fiir eine passende Férderung
durch adaptiven Unterricht. Férderung kann dabei nicht nur vorhandene Potenziale
oder Fertigkeiten stirken und weiterentwickeln, sondern auch zu ihrer Entstehung
beitragen. Erkennen und Fordern sind damit im (begabungsférderlichen) Unterricht
nicht voneinander zu trennen, sondern bilden eine funktionale Einheit. Darum soll es
in diesem Kapitel gehen. In Teil 1 werden Grundlagen der Pidagogischen Diagnostik
vorgestellt. In Teil 2 werden diese Grundlagen mit Férderelementen verkniipft und so
das Prinzip der diagnosebasierten Férderung und férderorientierten Diagnostik be-
schrieben.

Recognizing students’ potentials, knowledge, skills or approaches to learning is a
prerequisite for appropriate support through adaptive teaching. Support does not
only strengthen and develop existing potentials or skills, but also contributes to their
development. Thus, recognition and support cannot be separated from each other in
(gifted) education; instead, they form a functional unit. This is the subject of the
present chapter. Part 1 introduces the basics of educational diagnostics. In Part 2, these
basics are linked with support elements and thus the principle of diagnosis-based sup-
port and support-oriented diagnosis is described.

Padagogische Diagnostik

Diagnostik meint ganz allgemein das Sammeln von Informationen, auf deren Grund-
lage bestimmte Bewertungen, Entscheidungen oder Mafdnahmen getroffen werden.
Aus Diagnostik wird pidagogische Diagnostik, wenn sie einer pidagogischen Zielset-
zung dient (van Ophuysen/Lintorf 2013) — beispielsweise der Férderung leistungsstar-
ker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler in Lemas.

Definition und Bedeutung der Piadagogischen Diagnostik

Der Begriff der Pidagogischen Diagnostik wurde urspriinglich in Anlehnung an die
Medizinische und Psychologische Diagnostik als Sammelbegriff fiir ,Beurteilungs-
lehre“ bzw. ,Leistungsmessung“ eingefithrt (Hartmann-Kurz/Stege 2014). Auch heute
noch wird mit dem Begriff der Diagnostik eher ein medizinischer oder psychologi-
scher Hintergrund assoziiert als ein pidagogischer. Dabei spielt das Sammeln von
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Informationen mit dem Ziel, pidagogische Bewertungen vorzunehmen, Entschei-
dungen zu treffen oder Mafnahmen zu ergreifen, in der Schule eine zentrale Rolle.
Jede Riickmeldung an die Schiilerinnen und Schiiler, jede Leistungsbewertung, jede
Begabungseinschitzung oder Auswahl von Aufgaben basiert darauf. Damit ist Dia-
gnostik in der Schule fiir die Gestaltung von Unterricht und die Férderung der Schii-
lerinnen und Schiiler von grofer Bedeutung.

Kern der padagogischen Arbeit in der Schule ist die Bildung und Erziehung von
Lernenden und damit deren entwicklungsbezogene Forderung. Diesem Ziel muss die
pidagogische Diagnostik gerecht werden. Aktuell wird sie daher auch oft als Lernpro-
zessdiagnostik oder prozessbezogene Diagnostik bezeichnet. Sie umfasst alle diagnos-
tischen Titigkeiten, durch die bei Lernenden und Lehrenden Voraussetzungen und
Bedingungen planmifiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert
und Lernergebnisse festgestellt werden, um selbstverantwortliches Lernen im dialo-
gischen Prozess zu optimieren (z. B. Ingenkamp/Lissmann 2008; Paradies/Wester/
Greving 2010).

Pidagogische Diagnostik ist damit mehr als ,Beurteilungslehre“ oder ,Leis-
tungsmessung®. Sie richtet sich auf Merkmale des Lernmaterials (z. B. Anforderung
einer Aufgabe fiir unterschiedliche Schillergruppen), Merkmale der Lernenden (z. B.
Lernausgangslagen, Lernpotenziale, Arbeitsverhalten, emotionale oder motivationale
Merkmale) und Merkmale des Kontextes (z.B. Lernumfeld zu Hause oder in der
Schule; Jiirgens/Lissmann 2015). Sie ist prozessbezogen und dialogisch, denn die ge-
sammelten Informationen zu den verschiedenen Merkmalen werden genutzt, um
individuelle Lernvoraussetzungen und Lernangebote aufeinander abzustimmen und
den Lernenden entsprechende Riickmeldungen zu geben. Da sich Lernvoraussetzun-
gen und Anforderungen verindern, geht es bei der Pidagogischen Diagnostik nicht
darum, Schiilerinnen und Schiiler einmalig und abschliefend zu bewerten. Vielmehr
wird im Einklang mit dem zentralen Ziel der Optimierung von Lernprozessen eine
fortlaufende Prozessdiagnostik vorgenommen. Und auch wenn im pidagogischen
Kontext von Statusdiagnostik Gebrauch gemacht wird (z.B. zu Wissens- und Lern-
stinden von Schiilerinnen und Schiilern), so ist diese immer in den Entwicklungs-
kontext Unterricht eingebunden. Pidagogische Diagnostik dient damit immer dem
Ziel der Forderung der Schiilerinnen und Schiiler (,assessment is for learning*;
Wiliam 2010).

Methoden der Pidagogischen Diagnostik

Pidagogische Diagnostik kann auf sehr unterschiedliche Weisen realisiert werden.
Das Spektrum reicht von informellen, eher intuitiven diagnostischen Titigkeiten tiber
semiformelle Titigkeiten wihrend des Unterrichts wie beispielsweise bewussten Be-
obachtungen und Einschitzungen bis hin zu formellen diagnostischen Mafinahmen,
wie etwa Lernstandserhebungen, fiir die ein gezieltes systematisches Vorgehen not-
wendig ist (Hartmann-Kurz/Stege 2014). Wie oben dargestellt, richtet sich pidagogi-
sche Diagnostik auf Merkmale des Lernmaterials, der Lernenden und des Kontextes.
Diese Breite erfordert es, vielfiltige Methoden einzusetzen und zu kombinieren, um
sich ein moglichst umfassendes und ganzheitliches Bild zu machen (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1: Methoden der Pidagogischen Diagnostik (eigene Darstellung)

Mit (systematischer) Beobachtung lassen sich Besonderheiten im Verhalten der Schii-
lerinnen und Schiiler erkennen. Offene Gespriche fordern Austausch und Bezie-
hung, strukturierte Gespriche fithren zu spezifischen und gut vergleichbaren Infor-
mationen. Mit Methoden der Selbst- und Fremdbeurteilung kénnen eigenes oder
fremdes Erleben und Verhalten eingeschitzt und reflektiert und Perspektiven ver-
glichen werden. Leistungsdaten aus Lernstandserhebungen, Tests oder Klassenarbei-
ten erlauben Riickschliisse auf vorhandene Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompeten-
zen. Die Durchfiithrung von offenen Aufgabenstellungen und die Produktbetrachtung
liefern wertvolle Informationen zum Vorgehen oder Umgang der Schiilerinnen und
Schiiler mit bestimmten Anforderungen. Dabei kann das diagnostische Potenzial von
Aufgaben genutzt werden. Und schliellich setzt insbesondere das Erkennen von
Potenzialen voraus, dass Schiilerinnen und Schiiler auch Gelegenheiten dazu haben,
diese zu entdecken und zu zeigen (vgl. dazu z. B. das Schulische Enrichment-Modell
SEM nach Renzulli/Reis/Stedtnitz 2001).

Oft werden die genutzten diagnostischen Strategien oder Instrumente von der
Lehrperson selbst entwickelt (van Ophuysen/Lintorf 2013). Das liegt u. a. daran, dass
pidagogisch-diagnostische Mafinahmen sowie Lehrereinschitzungen und -urteile
einen gewissen Ermessensspielraum haben und rechtlich der ,pidagogischen Frei-
heit“ unterliegen. Diese Freiheit ergibt sich aus der Verpflichtung der Lehrpersonen,
den Unterricht und die Erziehungsarbeit selbststindig, auf aktuellen (Er-)Kenntnis-
sen beruhend und ausschlieflich im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler zu ge-
stalten (Jiirgens/Sacher 2008; Tent/Stelzl 1993).

Diagnostische Kompetenzen von Lehrpersonen

Pidagogisch-diagnostische Kompetenzen sind Teil des Professionswissens von Lehr-
personen (Baumert/Kunter 2013) und der Standards in der Lehrerbildung (Kultus-
ministerkonferenz 2019). Pidagogisch-diagnostische Kompetenzen von Lehrperso-
nen beziehen sich auf zwei Kernbereiche: Zum einen geht es darum, Lern- und
Aufgabenanforderungen im Unterricht zutreffend einschitzen zu kénnen. Zum an-
deren geht es um die zutreffende Beurteilung von Merkmalen der Schiilerinnen und
Schiiler selbst.
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Befunde zu diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen zeigen, dass sie
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler genauer beurteilen konnen als ihre kogniti-
ven Merkmale wie beispielsweise ihre Konzentrationsfihigkeit oder ihre Intelligenz.
Am ungenauesten werden emotional-motivationale Merkmale eingeschitzt, z. B., was
sich eine Schiilerin oder ein Schiiler selbst zutraut oder wie motiviert sie bzw. er ist.
Zudem tendieren Lehrpersonen dazu, ihre Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Leis-
tungsfihigkeit zu tiberschitzen und, passend dazu, die Schwierigkeit von Aufgaben-
merkmalen zu unterschitzen (Urhahne/Wijnia 2021). Gleichzeitig fand sich, dass
Lehrpersonen iiberdurchschnittlich leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler (West-
phal et al. 2016) und auch tiberdurchschnittlich intelligente Schiilerinnen und Schiiler
eher unterschitzen (Wollschliger 2016). Studieniibergreifend zeigt sich auflerdem,
dass das mittlere Niveau der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen zwischen
verschiedenen Schulfichern variiert (Eckert et al. 2006; Hinnant/O'Brien/Ghazarian
2009). Auflerdem kann ein und dieselbe Lehrperson je nach Schulfach unterschied-
lich genau urteilen (Lorenz/Artelt 2009). Wenn eine Lehrperson in einem ihrer Unter-
richtsficher iiber sehr gute diagnostische Kompetenzen verfiigt, muss das also nicht
auf ein anderes ihrer Unterrichtsficher zutreffen. Es gibt damit nicht die eine dia-
gnostische Kompetenz; vielmehr handelt es sich um eine komplexe Fertigkeit, die
gezielt trainiert werden kann (Spinath 2005).

Bestimmte Fehlerquellen kénnen das Sammeln von Informationen im Unter-
richt systematisch erschweren oder zu falschen Urteilen fithren (Lorenz 2012). Beur-
teilungsfehler entstehen etwa durch einen Mangel an differenzierten Informationen
tiber Schiilerinnen und Schiiler oder durch bestimmte Erwartungshaltungen. Bei-
spielsweise konnen bestimmte Erwartungen seitens der Lehrperson gegeniiber einer
Schiilerin oder einem Schiiler genau dieses erwartete Verhalten bei der Schiilerin
oder dem Schiiler hervorrufen (Wang/Rubie-Davies/Meissel 2018). Weiterhin kénnen
unterschiedliche Maf3stibe, an denen Schiilerinnen und Schiiler gemessen werden,
zu ungenauen Urteilen fithren: Die Nutzung sachlicher oder kriterialer Bezugsnor-
men fiithrt im Regelfall zu genaueren Urteilen als die Nutzung sozialer Bezugsnormen
(Rheinberg 2009). Auch kénnen verschiedene Merkmale der Lehrperson, der Schiile-
rinnen und Schiller, der Beurteilungssituation oder der Klassenzusammensetzung
Urteile der Lehrperson verzerren: Z. B. variiert die Fihigkeitseinschitzung durch die
Lehrperson mit ihrer Berufserfahrung, dem Schiilergeschlecht, der Dominenspezifi-
tit des Beurteilungsgegenstandes oder mit dem mittleren Leistungsniveau einer
Klasse (Stidkamp/Kaiser/Moller 2012; Bergold/Weidinger/Steinmayr 2021). Die He-
rausforderung fiir Lehrpersonen besteht folglich darin, im eigenen Urteil offen zu
bleiben und mégliche Fehlerquellen immer wieder zu reflektieren.

Padagogische Diagnostik im Kontext von Lema$S
Der Ausgestaltung der Padagogischen Diagnostik im Projekt ,Leistung macht Schule*
(LemasS) liegt das folgende Verstindnis von Begabung und Leistung zugrunde:
« Leistung meint sowohl die Leistungshandlung selbst als auch deren Ergebnisse.
Leistungen kénnen auf vielfiltige Art und Weise und in ganz unterschiedlichen
Bereichen erbracht werden.
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« Begabung meint das leistungsbezogene Entwicklungspotenzial als individuelle
Konstellation aus Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen und (erworbenen) psy-
chosozialen Fertigkeiten einer Person (multidimensionaler Begabungsbegriff).

«+ Begabung wird zudem als dynamisches Konstrukt verstanden, denn Begabun-
gen konnen sich verindern. Sie kénnen sich durch Férderung und Anregung,
beispielsweise durch einen anspruchsvollen Unterricht oder ein gutes Lern-
klima, positiv und entsprechend durch einen Mangel daran auch negativ entwi-
ckeln.

Begabungen und Leistungen sind somit in Lema$S multidimensional und dynamisch
konzeptualisiert. Die Zielsetzung und Methoden der Pidagogischen Diagnostik pas-
sen sehr gut zu diesem grundlegenden Verstindnis. Es geht nicht darum, einmalig
die leistungsstarken oder potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und
Schiiler zu erkennen, sondern um die fortlaufende und lernprozessbegleitende Dia-
gnostik von Lernvoraussetzungen, -anforderungen und -méglichkeiten mit dem Ziel
der Forderung. Die unterschiedlichen diagnostischen Methoden und betrachteten
Merkmale der Padagogischen Diagnostik erlauben es, die Multidimensionalitit von
Begabungen und Leistungen zu beriicksichtigen. Die Kombination vieler Methoden
und Merkmale zu verschiedenen Zeitpunkten in der Schullaufbahn trigt zudem der
Dynamik von Begabungen und Leistungen und ihrer Entwicklung Rechnung.

Zusammenfassend ergibt sich damit aus den konzeptuellen Grundlagen von Be-
gabung und Leistung in Lemas$, dass Diagnostik hier im Kontext der Pidagogischen
Diagnostik zu verorten ist. Zugleich wird deutlich, dass die piddagogische Diagnostik
in LemaS eine komplexe und anspruchsvolle Aufgabe darstellt, auf die Lehrpersonen
in ihrer Ausbildung nicht immer ausreichend vorbereitet wurden und die Unterstiit-
zung durch Weiterbildung und Materialien benétigt. Die nachfolgenden Kapitel ge-
ben hier konkrete Beispiele aus dem Projekt , Leistung macht Schule®.

Diagnosebasierte individuelle Férderung

Forderung dient in erster Linie der Entwicklung von Fihigkeits- und Personlichkeits-
potenzialen der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Vermittlung von Basiskompe-
tenzen, Wissen und Fertigkeiten. Diagnosebasierte individuelle Férderung fokussiert
die Adaptation des didaktischen Lernangebotes an die diagnostizierten Lernvorausset-
zungen mit dem Ziel der bestmdoglichen Gestaltung persénlicher Lernprozesse, etwa
von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und
Schiilern.

Definition und Zielsetzung der diagnosebasierten individuellen Férderung

Diagnosebasierte individuelle Forderung erfordert die systematische Anpassung des
schulischen Lernangebots an die diagnostizierten individuellen Lernbediirfnisse und
-voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler zur bestméglichen Gestaltung indi-
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vidueller Lernprozesse und optimalen Entwicklung leistungsbezogener Potenziale.
Nach Helmke (2017) folgt individuelle Férderung der Idee, das Lernpotenzial aller
Kinder und Jugendlichen auszuschépfen und dabei den individuellen unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen der jungen Menschen Rechnung zu tragen. Umgesetzt
wird individuelle Férderung durch makro-adaptive Anpassung der Unterrichtspla-
nung und -gestaltung an die diagnostizierten Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler sowie als mikro-adaptives Handeln in konkreten Lehr-Lern-Situationen
im Unterricht. Dies erklirt die Relevanz einer systematischen Pidagogischen Dia-
gnostik durch die Lehrenden als Grundlage einer gezielten individuellen Férderung
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler im Sinne eines proaktiven Umgangs mit der
inter- und intraindividuellen Diversitit der Lernenden (Weinert 1997). Konkret bedeu-
tet individuelle Forderung laut Meyer (2016, S.97), ,jeder Schiilerin und jedem Schii-
ler die Chance zu geben, ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotionales und
soziales Potential umfassend zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei durch geeignete
Mafinahmen zu unterstiitzen®. Dazu bedarf es adaptiver Lernumgebungen, in denen
Kinder und Jugendliche sowohl mit besonderem Unterstiitzungsbedarf als auch mit
hohem Leistungspotenzial ihre Schwierigkeiten kompensieren, aber auch ihre Stir-
ken entfalten kénnen. Letztlich bedarf diagnosebasierte individuelle Férderung einer
gezielten Adaptation des didaktischen Forder- und Férderangebots der Lehrenden
an die diagnostizierten individuellen Forder- und Forderbediirfnisse der Lernenden
(Fischer 2020). Damit werden Forderungen aufgegriffen, die aus den Befunden der
internationalen Schulvergleichsstudien (z. B. PISA, TIMSS, IGLU) resultieren, sodass
individuelle Forderung mittlerweile in den Schulgesetzen aller Bundeslinder in
Deutschland rechtlich — auch mit Blick auf leistungsstarke und potenziell besonders
leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler — verankert ist.

Ansitze der diagnosebasierten individuellen Férderung

Im Hinblick auf adiquate Ansitze der diagnosebasierten individuellen Férderung gilt
es, die Zone der proximalen Entwicklung (Vygotskij 2002) der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler zu adressieren. Diese kann als Maf fiir das Lernpotenzial eines Indi-
viduums relativ zu seinem momentanen Entwicklungsstand verstanden werden. Die
Instruktion orientiert sich dabei mehr an dem Stand der méglichen Entwicklung als
an dem Stand der aktuellen Entwicklung (Rapp 2020). Im Rahmen der Pidagogischen
Diagnostik wird der aktuelle Entwicklungsstand des/der Lernenden ermittelt, wobei
der mogliche Entwicklungsstand durch die individuelle Férderung vor allem mithilfe
von Lehrpersonen erreicht werden soll. Dabei ergibt sich ein Zyklus aus férderorien-
tierter Diagnostik — zur kontinuierlichen Feststellung individueller Lernausgangs-
lagen — und diagnosebasierter Férderung mit der systematischen Umsetzung passen-
der Lernangebote.

Im Sinne des formativen Assessments fungiert die Diagnose nicht nur zur Beur-
teilung persénlicher Forderbediirfnisse, sondern dariiber hinaus zur Evaluation der
Effektivitit individualisierter Férdermafinahmen (Dumont 2018). Eine wichtige Rolle
in der individuellen Férderung hat das Scaffolding, das den allmahlichen Abbau der
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Unterstiitzung durch die Lehrperson und die zunehmende Ubergabe der Verantwort-
lichkeit fiir das Lernen an die Lernenden fokussiert (van de Pol/Volman/Beishuizen
2010). Mit Blick auf die zunehmende Selbstregulation kénnen konstruktive Riickmel-
dungen im Sinne des Feed Up (Wo mdochte ich hin?), Feedbacks (Wo stehe ich aktuell?)
und Feed Forward (Wie komme ich weiter voran?) wirksam sein (Hattie/Timperley
2007).

Wihrend leistungsschwichere Lernende eher genaue Instruktionen zur Reduk-
tion der kognitiven Belastung (d. h. Vermeidung von Uberforderung) benétigen, sind
fur leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler eher offene Fragen zur Steigerung
der kognitiven Aktivierung (d.h. Privention gegen Unterforderung) hilfreich (Shute
2008). Sie profitieren von offenen Differenzierungsformen wie komplexen Aufgaben-
formaten und selbstregulierten Lernsettings mit Projektcharakter, bei denen eigenver-
antwortliche Entscheidungen gefragt sind (Robinson/Shore/Enersen 2006). Vor allem
selbstregulierte Lernformate unter Einbindung wirksamer Lernstrategien kénnen fiir
die Potenzialentwicklung wirksam sein (Artelt etal. 2003), da Strategien den Kern
selbstregulierten Lernens darstellen (Landmann/Pshnl/Schmitz 2005). Dazu geho-
ren kognitive, metakognitive und motivational-volitionale Lernstrategien, wobei Ler-
nende mit hohen (gegeniiber solchen mit durchschnittlichen) Leistungspotenzialen
frither Strategiewissen entwickeln (Zimmerman/Martinez-Pons 1990) und effektivere
Lernstrategien verwenden (Berkowitz/Cicchelli 2004). Jedoch zeigt sich, dass auch
leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler mit Lernpotenzial von Interventio-
nen zu Strategien des selbstregulierten Lernens profitieren kdnnen, um ihr Leis-
tungspotenzial auszuschopfen (Reis/Greene 2014). Daher werden adaptive Formate
zum selbstregulierten Lernen vor allem fiir potenziell besonders leistungsfihige
Schiilerinnen und Schiiler vorgeschlagen (Fischer 2006) und in adiquaten Lernarchi-
tekturen wie dem Schulischen Enrichment-Modell auf breiter Basis erfolgreich umge-
setzt (Renzulli/Reis 2014).

Mit Blick auf Befunde zur Wirksambkeit der adaptiven Lehr-Lernformate zur dia-
gnosebasierten individuellen Férderung beschreiben nicht zuletzt die Meta-Analysen
von Hattie (2013) relevante Einflussfaktoren auf den Lernerfolg. Hier zeigt sich, dass
formative Vorgehensweisen (z. B. Scaffolding, Feedback, formative Evaluation), aber
auch aktivierende Lernstrategien (z.B. Elaborations- und Organisationsstrategien,
metakognitive Strategien) relevant sind, die als strukturierende Elemente gerade of-
fene Lernformate zur inneren Differenzierung unterstiitzen. Daneben erweisen sich
solche Faktoren als wirksam, die die Haltung der Lehrperson (z. B. Klarheit und Er-
wartungen der Lehrperson) und das Unterrichtsklima (z. B. Nichtetikettieren von Ler-
nenden, Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden) betreffen. Uberdies werden
Effekte bei integrativen Lernformaten (z. B. kooperatives Lernen, Peer-Tutoring) oder
separierten Pull-out-Programmen zur dufleren Differenzierung (z. B. Interventionen
fiir Lernende mit besonderem Forderbedarf, Zusatzangebote fir besonders Begabte)
sichtbar (Hattie/Zierer 2018). Mit Blick auf die Férderung von Lernenden mit hohem
Leistungspotenzial zeigen sich positive Effekte bei der Akzeleration und dem Enrich-
ment (Hattie 2013). Enrichment erfordert dabei von den Lehrpersonen eine ausge-
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prigte pidagogische Expertise mit der Ubernahme einer Rolle als Aktivatorin oder
Aktivator bzw. Regisseurin oder Regisseur, verbunden mit einer aktiven Rolle von Ler-
nenden in einer Balance aus direkter Instruktion und selbstreguliertem Lernen unter
Einbindung effektiver Lernstrategien. Hierbei ist die Einstellung von Lehrpersonen
bedeutsam, sodass ,Lehrer das Lernen mit den Augen der Schiiler sehen und Ler-
nende sich selbst als ihre eigenen Lehrpersonen betrachten® (Hattie 2013, S. 281), was
sich gerade fiir (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler mit Blick auf
die Passung selbstregulierter Lernformate als giinstig erweist.

Adaptive Lehrkompetenz von Lehrpersonen

Die Umsetzung adaptiver Formate der diagnosebasierten individuellen Férderung er-
fordert professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen (Baumert/Kunter 2006) mit
Blick auf potenziell leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler. Passend erscheint hier
die adaptive Lehrkompetenz, die die Fihigkeit einer Lehrperson bezeichnet, die Pla-
nung und Durchfithrung ihres Unterrichts ,so auf die individuellen Voraussetzungen
und Moglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass moglichst giinstige Bedingun-
gen fiir individuell verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten
bleiben* (Beck et al. 2008, S.47). Nach Helmke (2017) bedarf es dazu einer situations-
und kontextsensitiven Orchestrierung der vier Kompetenzdimensionen:

(1) Sachkompetenz,

(2) Diagnostische Kompetenz,
(3) Didaktische Kompetenz und
(4) Klassenfithrungskompetenz.

Fokussiert auf die diagnosebasierte individuelle Férderung miissen Lehrpersonen
iiber professionelle Kompetenzen zur objektiven Feststellung individueller Lernaus-
gangslagen verfiigen, verbunden mit der systematischen Bereitstellung adaptiver
Lernangebote. Fiir den Umgang mit Diversitit ist eine Erweiterung des Konzepts um
die Beratungskompetenz zur individuellen Lernbegleitung (Klieme/Warwas 2011)
und die Kooperationskompetenz zur ,Deprivatisierung“ des Unterrichts bedeutsam
(Bonsen/Frey 2014). Ubergreifend ist die Implementationskompetenz relevant, damit
Lehrpersonen diagnosebasierte individuelle Forderformate nachhaltig in die Schul-
und Unterrichtsentwicklung einbinden kénnen (Souvignier/Behrmann 2017). Als
gemeinsamer Hintergrund dieser Kompetenzen bestimmt die professionelle pidago-
gische Haltung von Lehrpersonen die potenzialorientierte Nutzung einer férderorien-
tierten Diagnostik und diagnosebasierten Férderung (Schwer/Solzbacher 2014).

Im Hinblick auf die diagnosebasierte individuelle Férderung von potenziell leis-
tungsstarken Schiilerinnen und Schiilern besteht bei Lehrpersonen vor allem beziig-
lich der diagnostischen Kompetenz deutlicher Professionalisierungsbedarf. Dies gilt
gerade fiir potenziell besonders leistungsfihige Kinder und Jugendliche mit speziel-
len Beeintrichtigungen oder aus bildungsbenachteiligten Lagen, die von Lehrperso-
nen kaum erkannt und daher nur unzureichend geférdert werden (Fischer/Fischer-
Ontrup 2016; Stamm 2014). Dabei hat die diagnostische Kompetenz auch Auswirkun-
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gen auf unterrichtliche Differenzierungen, verbunden mit der Bereitstellung kognitiv
aktivierender Unterrichtsmaterialien, und steht somit in engem Zusammenhang mit
der didaktischen Kompetenz (Anders etal. 2010; Richter/Kunter/Kleickmann 2011).
Hier ist immer auch die Reflexion der potenzialorientierten Haltung von Lehrperso-
nen relevant, damit diese Kinder mit hohen, aber leistbaren Erwartungen und mit
herausfordernden, aber nicht iiberfordernden Lernsettings adressiert werden (Hol-
lenstein/Affolter/Brithweiler 2019). In diesem Kontext sollte auch die Neigung von
Lehrpersonen thematisiert werden, dass sie ihre begrenzten Lehrressourcen eher leis-
tungsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern widmen, um die klasseninterne Leis-
tungsvarianz zu verringern (Rieser et al. 2016). Letztlich bedarf es zur wirksamen Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen im Bereich der diagnosebasierten individuellen
Forderung potenziell leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler lingerfristig ange-
legte adaptive Formate mit einer intensiven Wissenschaft-Praxis-Briicke sowie syste-
matischen Anwendungs- und Reflexionsméglichkeiten zur férderorientierten Dia-
gnostik und diagnosebasierten Férderung (Vock et al. 2020).

Diagnosebasierte individuelle Forderung im Kontext vom Lema$S

Die Ausgestaltung der diagnosebasierten individuellen Férderung im Projekt , Leis-
tung macht Schule” orientiert sich an dem skizzierten Begabungs- und Leistungsver-
stindnis, welches das leistungsbezogene Entwicklungspotenzial in den vielfiltigen
Leistungsdominen fokussiert. Es werden leistungsstarke und potenziell besonders
leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler adressiert, wobei auch Kinder und Jugend-
liche mit speziellen Beeintrichtigungen und aus bildungsbenachteiligten Lagen in
den Blick genommen werden. Dabei findet eine bidirektional ausgerichtete Kopplung
von pidagogischer Diagnostik und individueller Férderung statt: durch die Nutzung
diagnostischer Informationen (,erst erkennen, dann férdern“) sowie das Ansprechen
auf Forderformate (,erst fordern, dann erkennen®). Damit verbunden ist eine ent-
wicklungsorientierte und diversititssensible Haltung mit Blick auf Begabung und
Leistung, welche sich in einer Vielfalt von diagnostischen Instrumenten, kombiniert
mit didaktischen Konzepten im Sinne einer forderorientierten Diagnostik und dia-
gnosebasierten Forderung von personalisierten Lernprozessen, in LemaS widerspie-
gelt.

Hier zeigt sich, dass , Erkennen und Férdern als pidagogisch-didaktisches Grund-
prinzip“ auf breiter Basis im Rahmen des LemaS-Projekts verfolgt wird. Dies gilt fiir
die Entwicklung diagnosebasierter Férderkonzepte, um den Kollegien in den LemaS-
Schulen zu ermoéglichen, eine gemeinsame Strategie des Erkennens und Forderns
von Leistungspotenzialen zu verfolgen. Dazu trigt auch die Konzeption diagnosti-
scher Verfahren zu leistungsbezogenen Entwicklungspotenzialen bei, verbunden mit
dem gezielten Erwerb diagnostischer Kompetenz der Lehrpersonen in den LemaS-
Schulen. Hierzu werden didaktische Konzepte und begabungsférdernde Lehr-Lern-
arrangements zur Forderung entwicklungsbezogener Leistungspotenziale gemein-
sam mit den LemaS-Schulen entwickelt.
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Zusammenfassend ergibt sich damit aus den Grundlagen der Begabungs- und
Leistungsentwicklung in Lema$, dass die Férderung hier im Rahmen der diagnose-
basierten individuellen Férderung zu verorten ist. Adaptive Formate der diagnose-
basierten individuellen Forderung sind mit komplexen Anforderungen fiir Lehrperso-
nen verbunden, was praxistaugliche Unterrichtsmaterialien und transferierbare Pro-
fessionalisierungskonzepte erfordert. In den folgenden Kapiteln wird ein Einblick in
LemasS-Praxisbeispiele zur diagnosebasierten Forderung gegeben.

Fazit und Ausblick

Die funktionale Einheit von piddagogischer Diagnostik und individueller Forderung
ist vor dem Hintergrund des dynamischen und multidimensionalen Begabungs- und
Leistungsbegriffs in Lemas$ ein wesentlicher Gelingensfaktor zur Unterstiitzung der
Entwicklung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerin-
nen und Schiiler. Die folgenden Kapitel geben Einblicke in Praxisbeispiele, wie diese
Einheit konkret unterstiitzt und realisiert werden kann.

Im Beitrag von Mack, Gnas, Matthes, Breit und Preckel steht die pidagogische
Diagnostik im Vordergrund; es werden in Kooperation mit den teilnehmenden Schu-
len Materialien zur Unterstiitzung der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen
zur Potenzialerkennung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich entwickelt
und Kombinationsméglichkeiten mit Forderprojekten aufgezeigt. Thomas, Salaschek
und Souvignier geben ein Beispiel fiir den Nutzen psychometrischer Testverfahren
und darauf abgestimmter Feedback- und Férdertools zur differenzierten Leseférde-
rung in der Grundschule. Im Beitrag von Vohrmann, von Wieding, Unkel, Busch,
Fischer-Ontrup und Fischer wird exemplarisch der Materialentwicklungsprozess zur
forderorientierten Diagnostik kombiniert mit der diagnosebasierten Forderung im
Kontext des selbstregulierten forschenden Lernens — auch mit Blick auf spezielle Ziel-
gruppen — vorgestellt. Herbig, Doberitz, Blumenstein und Wollersheim beschreiben
in ithrem Beitrag den Ansatz der digitalen personalisierten Entwicklungspline (PEP)
zur organisatorischen Gestaltung von begabungserkennenden und -fordernden Pro-
zessen mit einer zyklischen Struktur, bestehend aus dem Dreischritt Diagnostik, For-
derung und Evaluation.

Insgesamt werden in den Folgekapiteln eine Vielzahl von Methoden der Pidago-
gischen Diagnostik thematisiert; sie umfassen Tests, Fragebogen, Interviews, Be-
obachtungsverfahren oder die Analyse von Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
in diagnostischen Aufgabenformaten. Alle Kapitel betonen die prozessbezogene Dia-
gnostik und darauf aufbauende adaptive Férderformate im Rahmen individualisierter
Lehr-Lernsettings. Die Umsetzung erfolgt dabei immer in spezifischen Kontexten
und dieser wesentliche Faktor wird abschliefend im Kapitel von Maier-Roseler betont:
Diagnosebasierte Forderung als piddagogisch-didaktisches Grundprinzip profitiert
von einer Schulstruktur und einem Leitbild, das dieses Grundprinzip als leitend auf-
greift und in die institutionellen Abldufe integriert.
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Wie kénnen Lehrpersonen dabei unterstiitzt
werden, Potenziale der Schiilerinnen und
Schiiler zu erkennen?

Die LUPE-Stunden als Beispiel

E1ENA MAcK/JEssica GNAs/JuLiA MATTHES/MoRITZ BREIT/FRANZIS PRECKEL

Abstract

Die diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen zur Potenzialerkennung bilden
eine zentrale Voraussetzung fiir die adiquate und akkurate Einschitzung von Schiile-
rinnen und Schiilern und folglich fir die Auswahl geeigneter Férdermafinahmen.
Dennoch zeigen sich grofle Unterschiede hinsichtlich der Diagnosekompetenz zwi-
schen einzelnen Lehrpersonen. Um die diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen
zu unterstiitzen, ist es notwendig, auf wissenschaftlichen Erkenntnissen tiber Bega-
bungsindikatoren in einer Domine aufzubauen. Forschungs-Praxis-Partnerschaften
stellen eine geeignete Methode dar, um diese Erkenntnisse fiir die Anwendung in der
Praxis zu ,iibersetzen“ und ein gemeinsames, wissenschaftlich fundiertes Bega-
bungsverstindnis zu entwickeln. Darauf aufbauend kénnen gemeinsam praxistaug-
liche Materialien entwickelt und evaluiert werden. Die Forschenden und Praktizieren-
den einer solchen Partnerschaft arbeiten auf Augenhéhe mit klar verteilten Expertisen
zusammen und sind je nach Projektphase unterschiedlich stark involviert. In diesem
Beitrag wird der Entwicklungsprozess von diagnostischen Materialien fiir die Praxis
anhand eines konkreten Beispiels fiir den MathNat-Bereich (Mathematik und Natur-
wissenschaften) erliutert. Gleichzeitig wird dargestellt, wie dieser Prozess die dia-
gnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen unterstiitzen kann.

Teachers’ diagnostic competencies for recognizing potential are a central prerequisite
for the adequate and accurate assessment of students and, consequently, for the selec-
tion of appropriate promotion strategies. Nevertheless, large differences in terms of
diagnostic competencies between individual teachers exist. To support teachers’ diag-
nostic competencies, it is necessary to build on scientific findings about individual
predictors of talent and its development in a domain. Research-practice partnerships
represent a suitable method for “translating” these findings for practical application
and for developing a shared, scientifically based understanding of talent development.
On this basis, materials suitable for practice are jointly developed and evaluated. In
such a partnership, researchers and practitioners work together as equals with clearly
distributed areas of expertise and are involved to varying degrees depending on the
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project stage. In this chapter, we present the developmental process of diagnostic
materials for practice using a specific example for the STEM field. Additionally, we
describe how this process can support the diagnostic competencies of teachers.

Einleitung

Im LemaS-Teilprojekt , Leistung unterstiitzen, Potenziale erkennen“ (LUPE) werden
gemeinsam mit Grundschullehrpersonen praxistaugliche Materialien entwickelt, die
die Lehrpersonen dabei unterstiitzen, in Mathematik und im Sachunterricht der Klas-
senstufen 1 bis 4 aktiv und strukturiert nach Leistungspotenzialen bei Schiilerinnen
und Schiilern zu suchen und diese zu erkennen. Damit steht bei LUPE die Unterstiit-
zung der diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen zur Potenzialerkennung
im Mittelpunkt. In diesem Kapitel soll anhand des konkreten Praxisbeispiels der Ent-
wicklung der ,LUPE-Stunden“ aufgezeigt werden, wie eine gemeinsame Entwicklung
von Materialien, die die diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen unterstiitzen,
gelingen kann.

Die wissenschaftliche Grundlage des LUPE-Projekts bildet die psychologische
Begabungsforschung und die Forschung zur pidagogisch-psychologischen Diagnos-
tik. Forschungsbefunde zur Begabungsentwicklung in Mathematik und Naturwissen-
schaft (MathNat-Bereich) und sie beeinflussenden Merkmalen der Schiilerinnen und
Schiiler werden innerhalb des LUPE-Projekts in Kooperation mit den Lehrpersonen
der LUPE-Projektschulen und mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern in pra-
xistaugliche offene Aufgabenformate iibersetzt. Das so entwickelte Material kann
wihrend der ersten vier Grundschuljahre im Unterricht mit kompletten Schulklassen
verwendet werden.

Die Nutzung der LUPE-Materialien ist in der Pddagogischen Diagnostik (s. Fischer/
Gnas/Preckel in diesem Band (Dimension 4)) zu verorten. Pidagogische Diagnostik
wird auch als Lernprozess- oder prozessbezogene Diagnostik bezeichnet (Hartmann-
Kurz/Stege 2014). Es wird davon abgesehen, eine punktuelle Diagnose iiber ein be-
stimmtes Merkmal (z.B. die Begabung) einer Schiilerin oder eines Schiilers zu
stellen. Dies ist somit auch nicht Ziel der LUPE-Materialien. Vielmehr sollen die Ma-
terialen die Lehrpersonen dabei unterstiitzen, eine Potenzialorientierung zu entwi-
ckeln, fortlaufend nach Potenzialen bei ihren Schiilerinnen und Schiilern zu suchen
und diese auch zu finden, sodass die weitere Forderung daran angepasst werden
kann.

Lehrpersonen benétigen bei dieser komplexen pidagogischen Aufgabe Unter-
stiitzung. In der Forschung hat sich gezeigt, dass sich die diagnostischen Kompeten-
zen von Lehrpersonen im Hinblick auf die Potenzialerkennung ihrer Schiilerinnen
und Schiiler stark unterscheiden. Am besten scheinen Lehrpersonen die Leistung
ihrer Schiilerinnen und Schiiler einschitzen zu kénnen (Siidkamp/Kaiser/Moller
2012), wihrend andere Merkmale, wie kognitive Fihigkeiten, etwas weniger gut
(Machts et al. 2016) und emotional-motivationale Merkmale am ungenauesten einge-
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schitzt werden (Spinath 2005; Urhahne/Wijnia 2021). Kognitive Fihigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern umfassen die Fihigkeit zum Problemlésen, zum abstrak-
ten Denken oder zum schnellen und erfahrungsbezogenen Lernen (Gottfredson
1997). Sie machen einen entscheidenden Teil des akademischen Potenzials von Schii-
lerinnen und Schiilern aus (Preckel et al. 2020) und sind eine wichtige Voraussetzung
fiir das Lernen im Allgemeinen (Urhahne/Wijnia 2021). Im Mittel kénnen Lehrperso-
nen die kognitiven Fihigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiler relativ genau ein-
schitzen (Machts etal. 2016). Die Einschitzung gelingt jedoch nur dann recht gut,
wenn sich das Potenzial der Schiilerinnen und Schiiler auch in ihrer Leistung wider-
spiegelt; ist dies nicht der Fall, werden die Schiilerinnen und Schiiler iibersehen
(Hanses/Rost 1998). Zudem werden Schiilerinnen und Schiiler, deren Potenzial in
yungewthnlichen“ Bereichen liegt, wie Middchen mit einem hohen Leistungspoten-
zial in Mathematik, selten erkannt (Cimpian etal. 2016; Robinson-Cimpian etal.
2014). Die diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen im Hinblick auf die Poten-
zialerkennung ihrer Schiilerinnen und Schiiler bieten demnach noch viele Entwick-
lungsméglichkeiten. Da das Erkennen von Potenzial zentrale Voraussetzung fiir die
Auswahl geeigneter Lernumgebungen sowie Férdermafinahmen ist (Helmke/Hosen-
feld/Schrader 2004; van Ophuysen/Lintorf 2013), sind Angebote zur Unterstiitzung
der Lehrpersonen bei dieser Aufgabe in der Praxis hochrelevant.

Forschungs-Praxis-Partnerschaften

Um die Diagnosekompetenzen von Lehrpersonen zur Potenzialerkennung unterstiit-
zen zu konnen, werden wissenschaftliche Erkenntnisse dariiber benétigt, welche
Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler das leistungsbezogene Entwicklungspoten-
zial und damit Begabung in einem Bereich ausmachen. Aufbauend auf diesen Er-
kenntnissen kann ein Verstindnis von Begabung und ihrer Entwicklung geschaffen
werden, das sowohl von den Forschenden als auch von den Lehrpersonen geteilt, ver-
standen und akzeptiert wird und schlussendlich in der Praxis Anwendung findet.

Das Projekt LUPE zeichnet sich durch eine sogenannte ,strategische Forschungs-
Praxis-Partnerschaft“ (,Research-Practice Partnership (RPP)“) aus (Yurkofsky etal.
2020), in der sowohl Wissenschaftlerinnen bzw. Wissenschaftler als auch Praktizie-
rende aktiv in die Entwicklung von praxistauglichen diagnostischen Materialien invol-
viert sind. Solche Ansitze werden auch als ,Forschung FUR anstatt UBER die Praxis*
bezeichnet (Schrader etal. 2020; Schrader/Hasselhorn 2020) oder als gemeinschaft-
liche Arbeit als ,Verbessernde“ anstelle der Unterteilung zwischen ,Wissenden“ und
»Machenden“ (Bryk 2015). Durch strategische Forschungs-Praxis-Partnerschaften
wird die Expertise der Lehrpersonen anerkannt. Das LUPE-Team und die Lehrperso-
nen arbeiten auf Augenhéhe und mit klar verteilten Expertisen zusammen. Das
LUPE-Team bringt Expertise in der Begabungsforschung und Diagnostik ein, die
Lehrpersonen Expertise zur Unterrichtsgestaltung und zum Leistungsverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler. In strategischen Forschungs-Praxis-Partnerschaften sind
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Wissenschaftlerinnen bzw. Wissenschaftler und Praktizierende in unterschiedlichen
Phasen des Projekts unterschiedlich stark involviert (Burns/Cooke/Schweidler 2011).
Im LUPE-Projekt wurden Projektziele und -ablauf mafdgeblich von den Wissenschaft-
lerinnen bzw. Wissenschaftlern vorab geplant und strukturiert. Die konkrete Umset-
zung (z. B. das Anbieten des Materials als kompletten Stundenentwurf in LUPE-Stun-
den, s.u.) hingegen wurde gemeinsam mit den Lehrpersonen und Fachdidaktike-
rinnen und Fachdidaktikern sowie Empirischen Bildungswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftlern erarbeitet. Alle Materialien werden zunichst vom LUPE-Team ent-
wickelt, dann durch die Lehrpersonen in der Praxis erprobt und bewertet und an-
schliefend aufgrund ihrer Riickmeldungen weiterentwickelt. Dieses Vorgehen ermog-
licht es, auf praktisch relevante Bedarfe und Probleme zu reagieren und die Materia-
lien an die Praxisumgebung anzupassen.

Eine wichtige Grundlage dieser Zusammenarbeit ist das ,Sprechen einer ge-
meinsamen Sprache® (Bryk 2015; Reinmann 2005), denn wissenschaftliche Erkennt-
nisse sind oft geprigt von fachspezifischen Ausdriicken und Konzepten, die in der
Praxis kaum Anwendung finden oder unter anderen Begrifflichkeiten zusammenge-
fasst werden. Im LUPE-Projekt musste beispielsweise zunichst ein gemeinsames Be-
gabungsverstindnis im MathNat-Bereich entwickelt werden: In gemeinsamen Dis-
kussionen tiber die Definition von Begabungspridiktoren und deren Relevanz und
Sichtbarkeit im Unterrichtsalltag konnte eine Briicke zwischen Wissenschaft und
Praxis geschlagen werden (Burns/Cooke/Schweider 2011; Ozanne/Anderson 2010).
Dieses gemeinsame und wissenschaftlich fundierte Begabungsverstindnis unter-
stiitzt die Diagnosekompetenzen von Lehrpersonen, da es sie fiir bestimmte Bega-
bungsmerkmale im MathNat-Bereich sensibilisiert. Der Fokus der Lehrpersonen wird
dabei auf beobachtbare Aspekte einzelner Begabungsmerkmale gelenkt, um systema-
tisch Informationen zu diesen Pridiktoren der Talententwicklung zu sammeln und so
Potenzial zu erkennen. Hier spielen geeignete Beobachtungsgelegenheiten im Unter-
richt eine wichtige Rolle. Das Schaffen solcher Gelegenheiten ist ein zentraler Be-
standteil der Materialien des LUPE-Projekts.

Das Begabungsverstindnis in LUPE

Durch die gemeinsame Entwicklung eines Arbeitsmodells wurde in LUPE ein ge-
meinsames Begabungsverstindnis geschaffen. Zunichst fithrte das LUPE-Team auf
Basis eines allgemeinen Talententwicklungsmodells (s. Preckel et al. 2020) eine syste-
matische Literaturrecherche durch, um wichtige Fihigkeiten, Personlichkeitsmerk-
male und Fertigkeiten als Pradiktoren fiir die Talententwicklung im MathNat-Bereich
zu identifizieren. Anschlieffend wurde in Workshops die Sicht der Lehrpersonen auf
die Talententwicklung im MathNat-Bereich in der Grundschulzeit erfragt. Der Ver-
gleich der Ergebnisse mit denen aus der Forschungsliteratur sowie die gemeinsame
Diskussion machten deutlich, welche Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und Fer-
tigkeiten von den Lehrpersonen besonders fokussiert oder iibersehen wurden.
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Das gemeinsame Arbeitsmodell zu den Pridiktoren der Talententwicklung im
MathNat-Bereich wurde anschliefend erginzt um Leistungsindikatoren (z. B.: An wel-
chem konkreten Verhalten im Unterricht wird Potenzial sichtbar?). Neben Ergebnis-
sen aus einer Recherche in Forschungsliteratur und Curricula aller Bundeslinder lie-
ferten hier die Lehrpersonen einen wesentlichen Beitrag. In Arbeitsgruppen wurden
mit den Lehrpersonen die in Forschung und Curricula genannten Leistungsindikato-
ren diskutiert, validiert und durch Indikatoren aus der Unterrichtspraxis erginzt.
Dieses Vorgehen erméglichte die Bildung eines auf die Grundschulzeit bezogenen,
dominenspezifischen Talententwicklungsmodells, welches die Perspektiven der For-
schung, der Bildungsadministration {iber die Curricula und der Praxis mit Blick auf
Pridiktoren sowie Indikatoren der Talententwicklung im MathNat-Bereich zusam-
menfiihrt (Mack et al. 2021). In Abbildung 1 ist eine Zusammenfiithrung solcher Leis-
tungsindikatoren exemplarisch fiir eines der Begabungsmerkmale, die Beobach-
tungsfihigkeit, dargestellt.

Abbildung 1: Leistungsindikatoren fiir den Pradiktor ,Beobachtungsfihigkeit“ aus Sicht von Forschung, Cur-
ricula und Unterrichtspraxis

Zusammenfassend zeigte sich, dass die Lehrpersonen und das LUPE-Team ein multi-
dimensionales Begabungsverstindnis teilen, nach dem sich das leistungsbezogene
Entwicklungspotenzial fiir den MathNat-Bereich in der Grundschule aus verschiede-
nen Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen und Fertigkeiten zusammensetzt (fiir
eine ausfithrliche Darstellung s. Mack etal. 2021). Dariiber hinaus bestand ebenfalls
ein gemeinsames Verstindnis dariiber, dass das leistungsbezogene Entwicklungs-
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potenzial einer Person dynamisch zu sehen ist. Was dieses Potenzial ausmacht, kann
sich mit der Entwicklung und den Anforderungen teilweise verdndern (z. B. spielen
Lernstrategien oder Fihigkeiten der Selbstregulation zu Beginn der Talententwick-
lung eine untergeordnete Rolle; sie werden aber im Verlauf der Schulzeit zunehmend
wichtiger). Dieses multidimensionale und dynamische Begabungsverstindnis bildet die
Grundlage fur die Entwicklung von diagnostischem Unterrichtsmaterial im LUPE-
Projekt. Der gesamte Prozess der Materialentwicklung, angefangen bei der Literatur-
recherche bis hin zu den fertigen Materialien, wird nun im nichsten Abschnitt am
Beispiel der LUPE-Stunden erliutert.

Entwicklung der LUPE-Stunden

Kernstiick der LUPE-Materialien sind ganze Lehreinheiten, sogenannte LUPE-Stun-
den, die mit der gesamten Klasse durchgefithrt werden kénnen und in denen einzelne
Pridiktoren der Talententwicklung im betreffenden Fach im Fokus stehen. Fiir die
Entwicklung der LUPE-Stunden werden hauptsichlich offene Aufgaben verwendet,
da sich diese besonders gut fiir die Potenzialerkennung eignen (Leikin/Lev 2007). Of-
fene Aufgaben fordern Schiilerinnen und Schiiler heraus, ungewohnt und neu zu
denken und ihr Leistungspotenzial auszuschopfen (Sullivan 2011). Zudem lassen sie
in der Gestaltung von Losungswegen und Antworten mehr Freiheiten zu als geschlos-
sene Aufgabenformate. Schiilerinnen und Schiiler nutzen ihre bevorzugten Lernstile,
arbeiten interessengeleitet und angepasst an ihre Kompetenzen. Héher begabte Schii-
lerinnen und Schiiler liefern in der Regel qualitativ bessere Antworten auf offene Auf-
gaben als weniger begabte (Hertzog 1998). Neben der Differenzierung nach kognitiver
Fihigkeit (Leikin/Lev 2007) kommen offene Aufgaben auch Unterschieden in der
Leistungsstirke der Schiilerinnen und Schiiler entgegen. Leistungsschwichere kon-
nen Losungswege mit geringeren Anforderungen wihlen, wohingegen es Leistungs-
stirkeren ermdglicht wird, Aufgabenlésungen schwieriger zu gestalten. Offene Auf-
gaben erfiillen damit auch eine Forderfunktion, die selbstgesteuert durch die Schiile-
rinnen und Schiiler wahrgenommen werden kann (Sullivan 2011). Somit sind sie ein
wichtiges Instrument in der pidagogischen Diagnostik, durch das eine Passung zwi-
schen der Lernumgebung und den Lernenden angestrebt wird (Ingenkamp/Liss-
mann 2008; Sacher 2014) und das somit das Erkennen und Férdern von Begabung
vereint.
Der Entwicklungsprozess der LUPE-Stunden kann grob in drei Teile gegliedert

werden:

1. Literaturrecherche,

2. Entwicklung eines Stundenentwurfs,

3. Formative Evaluation.

Die einzelnen Teile des Prozesses werden im Folgenden anhand der Unterrichtsstun-
den fiir den Sachunterricht zum Thema Chromatografie genauer beschrieben.
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Literaturrecherche

In den Chromatografie-Stunden stehen die Pridiktoren Beobachtungsfihigkeit und
divergentes Denken (Kreativitit) im Vordergrund, die beide eine wichtige Rolle bei der
Talententwicklung im naturwissenschaftlichen Bereich spielen. Den ersten Schritt fur
die Entwicklung der Stunden bildete eine ausfiihrliche Literaturrecherche zu Aufga-
benmaterial, das einen Bezug zu den Pridiktoren Beobachtungsfihigkeit und diver-
gentes Denken aufweist. Hierbei wurde sowohl die wissenschaftliche Literatur als
auch Unterrichtsmaterial aus der Praxis gesichtet, um anschliefdend vor allem solche
Aufgaben auszuwihlen, die die Beobachtungsfihigkeit und das divergente Denken
moglichst isoliert fordern.

Entwicklung eines Stundenentwurfs

Das LUPE-Team passte die ausgewihlten Aufgaben im nichsten Schritt an und entwi-
ckelte sie in Zusammenarbeit mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern sowie
Empirischen Bildungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern weiter. Hierbei lag
der Fokus darauf, moglichst offene Aufgabenstellungen zu finden, die in ein bis zwei
Unterrichtsstunden zu bearbeiten sind und den Schiilerinnen und Schiilern viele
Moglichkeiten geben, ihr Potenzial zu zeigen und dabei den Lehrpersonen viele Be-
obachtungsgelegenheiten bieten. Fiir die Chromatografie-Stunden wurden zwei ver-
schiedene Versionen eines Stundenentwurfs erstellt, eine fiir Klasse 1 und 2 und eine
fur Klasse 3 und 4, die sich vor allem in der Schwierigkeit der Aufgaben und der Ge-
staltung der Arbeitsblitter unterschieden.

Als Kernaufgabe der Stunden wurde ein Versuch ausgewihlt, den die Schiilerin-
nen und Schiiler selbststindig durchfithren kénnen und dabei genau beobachten sol-
len: Die Kinder testen, aus welchen unterschiedlichen Farben sich das Schwarz eines
Filzstifts zusammensetzt, indem sie mit dem Stift einen Kreis auf ein Filterpapier
malen und dieses in ein mit Wasser gefiilltes Becherglas halten (bzw. das Wasser indi-
rekt durch aufgerolltes Kiichenpapier ansaugen). Dabei kann beobachtet werden, wie
das Wasser am Filterpapier hochgesaugt wird und die Farben im schwarzen Kreis 16st
und mitnimmt. Besser l6sliche Farben gelangen dabei weiter nach auflen als weniger
16sliche Farben. So kann die schwarze Farbe in ihre Bestandteile aufgetrennt werden
und unterschiedliche Farben werden sichtbar. Dieser Versuch eignet sich sehr gut,
um Hinweise auf die Beobachtungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu erhal-
ten, da die Effekte des Versuchs sehr langsam sichtbar werden und den Kindern genii-
gend Zeit geben, jede Verinderung genau zu beobachten. Dariiber hinaus kénnen
neben dem Sichtbarwerden der Farben weitere kleinere Vorginge beobachtet werden,
wie das Hochwandern des Wassers am Filterpapier.

Bevor die Kinder in einer der Chromatografie-Stunden den Versuch durchfiithren
und beobachten, leitet eine erste Stunde zur gemeinsamen Forschungsfrage hin, die
anhand des Versuchs uiberpriift werden soll. In dieser Stunde steht das divergente
Denken der Kinder im Fokus: Die Kinder sollen so viele verschiedene Forschungsfra-
gen wie moglich zu den vorgegebenen Materialien (z. B. Filzstift, Filterpapier, Becher-
glas mit Wasser) finden. Der Stundenentwurf wurde dartiber hinaus um weitere
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Elemente erginzt, die keinen direkten Bezug zu Beobachtungsfihigkeit und diver-
gentem Denken aufweisen, die die Stunden jedoch zu einer ganzen Lerneinheit ab-
runden, wie beispielsweise das Aufstellen von Vermutungen oder die Erklirung der
Chromatografie durch die Lehrperson.

Den Anfang des Stundenentwurfs bilden die Darstellung des Ziels der Stunden
und die Einordnung in das gemeinsame zugrunde liegende Talententwicklungsmo-
dell. Zusitzlich werden die Eckdaten zu den Stunden iiber diagnostische Informatio-
nen und benétigte Materialien gegeben. Darauf folgt eine Ubersicht iiber den Ablauf
der einzelnen Stunden, die die zeitliche Planung und die Ziele der einzelnen Ab-
schnitte darstellt (s. Abbildung 2). Hier sind auch mogliche Differenzierungsvor-
schlige fiir schwichere und stirkere Kinder enthalten, sodass alle Kinder, unabhingig
von ihrem individuellen Leistungsniveau, an den Stunden teilnehmen kénnen und
der Lehrperson genug Zeit fiir die Beobachtung einzelner Kinder bleibt, die sie vor
den Stunden (optimalerweise zufillig) ausgewihlt hat. Da der Stundenentwurf mit
Blick auf hohes Leistungspotenzial entwickelt wurde, liegt der Fokus der Differenzie-
rungsmoglichkeiten vor allem auf den schwicheren Kindern. Einen Differenzie-
rungsvorschlag in den Chromatografie-Stunden stellt beispielsweise die Nutzung
eines Wortspeichers dar, der verschiedene Grundbegriffe, Spezialbegriffe und Satzan-
fange enthilt und die Kinder beim Formulieren ihrer Vermutungen unterstiitzen soll
(s. Abbildung 3). Eine weitere Moglichkeit bietet die Durchfithrung des Versuchs im
Tandem, sodass sich Kinder gegenseitig unterstiitzen kénnen. Kinder, die sehr
schnell mit dem Versuch fertig sind, konnen hingegen den Versuch erneut, z. B. mit
anderen Filzstiftfarben, durchfithren.

Der darauffolgende Abschnitt des Stundenentwurfs stellt den Lehrpersonen die
Erklirungen des Versuchs und der dahinterliegenden Prozesse bereit. AnschliefSend
folgen Tipps zur Stundendurchfithrung sowie zu moglichen Stolpersteinen, die bei
der Durchfithrung auftreten kénnen. Diese wurden hauptsichlich durch die Riick-
meldungen der Lehrpersonen gesammelt und im Rahmen der formativen Evaluation
erginzt. Dies gilt auch fiir die Schiilerbeispiele, die in den Stundenentwurf integriert
wurden, um anderen Lehrpersonen Hinweise zu liefern, wie sich in den Stunden eine
besonders hohe oder niedrige Beobachtungsfihigkeit (s. auch Abbildung 6) oder das
divergente Denken von Schiilerinnen und Schiilern zeigen kann. Ein besonders star-
kes Beispiel (aus Klasse 3), bezogen auf das divergente Denken, war in den Chromato-
grafie-Stunden beispielsweise die Forschungsfrage: ,Kann man das schwarze Wasser
mit Filterpapier reinigen?“.
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Ausschnitt aus dem Stundenverlaufsplan

Abbildung 2
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Abbildung 3: Wortspeicher

Im Anhang des Stundenentwurfs befinden sich des Weiteren alle benétigten Arbeits-
blatter fiir die Stunden sowie ein fachlicher Hintergrund zum Thema Chromatografie
und zu den Pridiktoren Beobachtungsfihigkeit und divergentes Denken. Zudem
stehen hier Beobachtungsbogen fiir die Lehrperson zur Verfligung, auf denen sie
wihrend bzw. nach jeder Stunde ihre Beobachtungen notieren kann und die weitere
Hinweise und vertiefende Fragen enthalten, um Beobachtungen zu unterstiitzen. Ab-
bildung 4 zeigt einen Ausschnitt aus dem Beobachtungsbogen, der wihrend der
Stunde eingesetzt werden kann und Hinweise gibt, woran Beobachtungsfihigkeit
sichtbar wird (z. B. hoher Detailreichtum) und wie sich dies im Schiilerverhalten zei-
gen kann (Berticksichtigung der Reihenfolge, z. B. zuerst wird das Wasser hochge-
saugt). Mithilfe der Beobachtungsbégen kénnen Informationen gesammelt werden,
die alleine durch die Produktbetrachtung der Arbeitsblitter nicht sichtbar werden.
Auferdem trainiert der Einsatz der Beobachtungsbogen das systematische Beobach-
ten im Unterricht.
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Abbildung 4: Ausschnitt aus dem Beobachtungsbogen

Formative Evaluation
Alle LUPE-Stunden werden in Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen formativ eva-
luiert. Wie in Abbildung 5 dargestellt, kann der Evaluationsprozess als kontinuier-
licher Prozess verstanden werden, der sich in vier Abschnitte unterteilen ldsst, wobei
die Abschnitte 2 bis 4 wiederholt durchlaufen wurden:

1. Ruckmeldung zum Stundenentwurf,

2. Anpassung der Stunden,

3. Erprobung der Stunden in der Unterrichtspraxis,

4. Ruckmeldung nach der Erprobung.

Abbildung 5: Prozess der formativen Evaluation der LUPE-Stunden

Die Riickmeldung zum Stundenentwurf erfolgt direkt nach Fertigstellung eines ers-
ten Entwurfs. Hier geben die Lehrpersonen in Telefoninterviews eine ausfiihrliche
Riickmeldung, bevor der Stundenentwurf in der Praxis eingesetzt wird. Der Fokus der
Riickmeldungen liegt dabei zum einen auf der Durchfiihrbarkeit der Stunden, also
beispielsweise ob die Lehrpersonen den Zeitrahmen fiir angemessen halten und ob
sie eine genauere Beobachtung von zwei bis vier Schiilerinnen und Schiilern wihrend
einer Stunde fiir moglich halten. Zum anderen geben die Lehrpersonen Riickmel-
dung zum Stundenaufbau und zur Verstindlichkeit. Dabei wird deutlich, ob die In-
struktionen fiir die Lehrpersonen und fiir die Schiilerinnen und Schiiler klar formu-
liert sind, ob die Schwierigkeit der Aufgaben angemessen ist und ob diese mithilfe der
Differenzierungsvorschlidge von allen Schiilerinnen und Schiilern, unabhingig von
ihrem individuellen Leistungsniveau, durchgefiihrt werden kénnen. In Bezug auf die
Chromatografie-Stunden zeigte sich, dass einige formelle Anpassungen der Arbeits-



Wie konnen Lehrpersonen dabei unterstiitzt werden, Potenziale der Schiilerinnen und Schiiler zu
156 erkennen?

blitter notwendig waren (z. B. Verwendung einer Grundschul-Schriftart, Verwendung
von Symbolen, kiirzere Texte). Dariiber hinaus konnten auch inhaltliche Vorschlige
zum Stundenverlauf gesammelt werden, wie die Bereitstellung eines Wortspeichers
als Differenzierungsmoglichkeit.

Im zweiten Abschnitt ,Anpassung® wird der Stundenentwurf durch das LUPE-
Team mithilfe der Riickmeldungen und Anderungsvorschlige der Lehrpersonen
uberarbeitet. Der angepasste Stundenentwurf wird anschlieffend im dritten Abschnitt
von den Lehrpersonen in der Unterrichtspraxis erprobt. Im vierten Abschnitt geben
die Lehrpersonen eine ausfiithrliche Riickmeldung nach der Erprobung, wobei der
Fokus auf der Durchfithrbarkeit und Niitzlichkeit der Stunden liegt. Hierbei wird
deutlich, inwiefern sich der Stundenablauf in der Praxis umsetzen lisst, wie hoch der
Vorbereitungsaufwand fir die Lehrpersonen ist und wie gut die Schiilerinnen und
Schiiler in den Stunden mitarbeiten kénnen. Dariiber hinaus liefert die Riickmeldung
auch Informationen dazu, ob die Lehrpersonen aus ihrer Sicht durch die Stunden
neue Potenziale bei ihren Schiilerinnen und Schiilern erkennen und ihre diagnosti-
schen Kompetenzen mit Blick auf die Begabungsmerkmale schulen kénnen.

Fiir die Chromatografie-Stunden gaben die Lehrpersonen iiberwiegend die Riick-
meldung, dass die Stunden gut zwischen den Schiilerinnen und Schiilern differen-
ziert haben und neue Potenziale erkannt werden konnten. Die systematische Be-
obachtung wihrend der LUPE-Stunden hatte sich jedoch zu Beginn als schwerer
erwiesen als erwartet. Die Konzentration auf isolierte Begabungsmerkmale bei einzel-
nen Schiilerinnen und Schiilern musste zunichst erlernt werden und wurde erst mit
zunehmender Erfahrung leichter. Hierflir war es besonders wichtig, dass die Lehrper-
sonen sich vor der Stundendurchfithrung gut mit dem Beobachtungsbogen und den
darauf enthaltenen Hinweisen vertraut gemacht hatten. Es hat sich ebenfalls als hilf-
reich erwiesen, die LUPE-Stunden zu Beginn im Team-Teaching oder mit halben
Klassen durchzufiihren.

Mithilfe der Riickmeldungen aus der Praxiserprobung wird der Stundenentwurf
erneut vom LUPE-Team angepasst und weiterentwickelt. Hierbei wird der Stunden-
entwurf um wichtige Tipps und Hinweise zu Stolpersteinen erginzt, von denen die
Lehrpersonen berichtet haben. Weiterhin werden Schiilerbeispiele aus dem Unter-
richt integriert, die wichtige Hinweise auf eine gute oder weniger gute Leistung in
den Stunden liefern (s. Abbildung 6). Die Schiilerbeispiele und die Beobachtungen
der Lehrpersonen werden zudem innerhalb von (schuliibergreifenden) digitalen
Arbeitsgruppen diskutiert, um die Beobachtungsbégen mit weiteren Indikatoren an-
zureichern und das gemeinsame Arbeitsmodell zur Talententwicklung im MathNat-
Bereich weiterzuentwickeln. Fiir die Beobachtungsfihigkeit konnte beispielsweise
der Indikator erginzt werden, dass das Kind das Wasser als Transportmittel erkennt.
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Abbildung 6: Schiilerbeispiel (Klasse 4) einer schwicheren (oben) und stirkeren (unten) Lésung
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Anschlieffend kann der tiberarbeitete Stundenentwurf erneut in der Praxis eingesetzt
und die Evaluationsabschnitte zwei bis vier kénnen wiederholt durchlaufen werden.

Einbettung der LUPE-Stunden in den LUPE-Koffer

Die LUPE-Stunden sind Bestandteil des LUPE-Koffers, zu welchem auch sogenannte
LUPE-Fragebogen und LUPE-Interviews gehoren. Die LUPE-Fragebogen beinhalten
Aufgaben und Fragebdgen, die mit der gesamten Klasse in einem Zeitfenster zwi-
schen zehn und 30 Minuten durchgefiihrt werden kénnen. Die LUPE-Interviews um-
fassen kurze Einzelgespriche mit den Kindern und dauern fiinf bis 20 Minuten. Auch
hier werden einzelne Begabungsmerkmale in den Fokus gestellt (z. B. kognitive Moti-
vation) und die Lehrperson wird durch Hinweise bei ihrer Eindrucksbildung unter-
stiitzt. Der LUPE-Koffer soll méglichst als Ganzes eingesetzt werden, denn die Infor-
mationen, die aus der Durchfithrung von beispielsweise nur einer LUPE-Stunde
gewonnen werden konnen, sind fiir das Erkennen von Potenzial gemifs dem multi-
dimensionalen und dynamischen Begabungsbegriff nicht ausreichend. Neben dem
diagnostischen Material enthilt der LUPE-Koffer zudem ein Manual fiir die Nutzerin-
nen und Nutzer.

Um das Material adidquat anwenden zu kénnen, sind Weiterbildungen notwen-
dig. Sie sollen an zwei Tagen stattfinden und behandeln die Themen , Haltung und
Einstellung zu Begabungs- und Leistungsférderung®, ,Grundlagen der Talentent-
wicklung®, ,Grundlagen der pidagogischen Diagnostik sowie Informationen zum
Einsatz der Materialien des LUPE-Koffers im Unterricht. Begleitend dazu kénnen
sich die Lehrpersonen durch eine E-Learning-Reihe Grundlagenwissen zum ,Erken-
nen und Fordern begabter und leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler” aneignen.

Ziel ist es, die LUPE-Stunden, -Fragebogen und -Interviews modular einzusetzen
und zu kombinieren. Dabei sollen {iber die gesamte Grundschulzeit unterschiedliche
LUPE-Materialien in den Mathematik- und Sachunterricht eingebunden werden. Dies
ermdglicht im Sinne der prozessbezogenen pidagogischen Diagnostik (van Ophuy-
sen/Lintorf 2013) die Sammlung vieler Informationen, Eindriicke und Beobachtun-
gen zum Potenzial und zur Leistung der Kinder zu vielen verschiedenen Zeitpunkten.
Die vielfiltigen Informationen des diagnostischen Unterrichtsmaterials sollen in
einem individuellen Portfolio fiir jedes Kind zusammengefiithrt werden.

Durch die LUPE-Stunden zur ,Chromatografie“ wird demnach kein abschliefRen-
des Urteil zur Beobachtungsfihigkeit oder zur divergenten Denkfihigkeit des Kindes
gefillt. Vielmehr geht es darum, die beobachteten Informationen der Stunden als Teil
eines ganzheitlichen Bildes des Kindes anzusehen, zu dem auch Beobachtungen aus
anderen LUPE-Materialien oder alltigliche Unterrichtsbeobachtungen gehéren.

Durch den Einsatz der LUPE-Materialien bekommen die Lehrpersonen weiter-
hin die Moéglichkeit, einzelne Begabungsmerkmale bei ihren Schiilerinnen und Schii-
lern in den Fokus zu nehmen. Sie erhalten Hinweise, wie sich diese im Unterricht
zeigen, und kénnen durch systematische Beobachtung folglich Potenzial bei ihren
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Schiilerinnen und Schiilern erkennen. Dies ist in ,normalen“ Unterrichtsstunden oft
schwierig, da hier teilweise das Wissen fehlt, welche Pridiktoren mit einzelnen Aufga-
ben gefordert werden und wie sich diese bemerkbar machen. So wird Potenzial oft
itbersehen. Durch den Einsatz der LUPE-Materialien sollen die diagnostischen Kom-
petenzen von Lehrpersonen einerseits verbessert werden, indem sie fiir relevante Be-
gabungsmerkmale im MathNat-Bereich sensibilisiert werden und Expertise fiir das
Erkennen von Potenzial mit Blick auf diese Pridiktoren entwickeln. Andererseits soll
erreicht werden, dass die Lehrpersonen das diagnostische Potenzial von Aufgaben
besser erkennen und wissen, welche Anforderungen das Aufgabenmaterial stellt.
Hierbei liegt der Fokus auf offenen Aufgaben, da diese ein grofles Differenzierungs-
potenzial haben und es (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern er-
moglichen, mit neuen originellen Ideen zu iiberraschen.

In Abbildung 7 ist eine mégliche Kombination der Materialien des LUPE-Kofters
iiber die gesamte Grundschulzeit zu sehen. Die fortlaufende Sammlung von Informa-
tionen durch die Bestandteile des LUPE-Koffers kann unterschiedlich genutzt wer-
den. Sie bildet eine Grundlage, um geeignete Férdermafinahmen abzuleiten. Hier
bietet sich die Kombination mit weiteren LemaS-Teilprojekten an, die stirker Férder-
aspekte adressieren. Dartiber hinaus kénnen sie als Gesprachsanlass genutzt werden,
um mit dem Kind, den Eltern oder Kolleginnen und Kollegen iiber Lernprozesse des
Kindes zu sprechen oder um die Selbsteinschitzung des Kindes mit den Beobachtun-
gen der Lehrperson abzugleichen.

Abbildung 7: Nutzung des LUPE-Koffers zur Sammlung verschiedener Eindriicke zu Schiilerpotenzialen im
MathNat-Bereich (fett gedruckt in Klammern) wihrend der Grundschulzeit



Wie konnen Lehrpersonen dabei unterstiitzt werden, Potenziale der Schiilerinnen und Schiiler zu
160 erkennen?

Fazit und Ausblick

Das diagnostische Material des LUPE-Koffers unterstiitzt Lehrpersonen dabei, das
leistungsbezogene Entwicklungspotenzial von Schiilerinnen und Schiilern im Math-
Nat-Bereich zu erkennen und dessen Entwicklung iiber die Grundschulzeit hinweg
nachzuvollziehen. Diese Informationen liefern eine wichtige Grundlage dafiir, Schii-
lerinnen und Schiiler gezielt zu férdern, und stellen im Sinne der pidagogischen
Diagnostik die Voraussetzung fiir die Auswahl geeigneter Férdermafinahmen dar
(Helmke/Hosenfeld/Schrader 2004; van Ophuysen/Lintorf 2013). Geeignete Forder-
mafinahmen sind beispielsweise der Einsatz offener Aufgaben, das Anregen von inte-
ressengeleitetem, selbstbestimmtem und forschendem Lernen, Feedbackgespriche
oder die Implementation von Enrichment- oder Mentoringprogrammen. Diese For-
dermafinahmen stehen in anderen LemaS-Teilprojekten im Fokus und damit ist
LUPE explizit mit diesen Teilprojekten kombinierbar. Hierzu geben wir an dieser
Stelle einige Beispiele: Das Teilprojekt 7 beschiftigt sich beispielsweise gezielt mit der
Férderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschul-
zeit mithilfe von Enrichment-Angeboten im reguldren Unterricht (insbesondere Ma-
thematik- und Sachunterricht). Im Teilprojekt 9 werden adaptive Konzepte fiir eine
diagnosebasierte individuelle Férderung mit dem Schwerpunkt naturwissenschaft-
liches Lernen im Sachunterricht entwickelt. Die Konzepte basieren hier auf dem
Freien Explorieren und Experimentieren (FEE) und kénnen z.B. fiir die Forderung
von sachunterrichtsrelevanten Begabungsmerkmalen, wie dem wissenschaftlichen
Denken oder der Beobachtungsfihigkeit, genutzt werden. Auch Teilprojekte mit dem
Schwerpunkt Férderung in der Sekundarstufe (z. B. Teilprojekte 8 und 10) bieten eine
gute Anschlussmoglichkeit an LUPE. Die diagnostischen Informationen aus dem
LUPE-Projekt kénnen in Form von Portfolios beim Ubergang in die Sekundarstufe
weitergegeben werden, sodass sichergestellt ist, dass die prozessbezogene Diagnostik
nicht abbricht und das systematische Sammeln von Schiilerinformationen fortgefithrt
wird. Weiterhin konnen Mentoringprogramme sowie adaptive Konzepte fiir den Ma-
thematikunterricht genutzt werden, um vor allem auch Midchen in den MINT-Berei-
chen stirker zu férdern (Teilprojekte 8 und 21). Mit Hinblick auf die Verbesserung der
diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen in LUPE stellt auch die Lesson-Study-
Methode des Teilprojekts 22 eine wichtige Ergidnzung dar, um die Lehrpersonen in
ihren Forderkompetenzen zu unterstiitzen. Durch gemeinsame Unterrichtsvorberei-
tungen und -reflexionen wird bei dieser Methode das Wissen iiber die Férderung in
praktisches Unterrichtshandeln tibersetzt, was wiederum die unterrichtlichen Kom-
petenzen der Lehrpersonen verbessert. Auch digitale Werkzeuge zur Erstellung und
Fortschreibung von personalisierten Entwicklungsplinen konnen genutzt werden,
um Lehrpersonen bei der Organisation, Durchfithrung und Dokumentation von indi-
viduellen Forderprozessen bezogen auf (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler zu unterstiitzen (Teilprojekt 19).

Die LUPE-Materialien wurden theoriebasiert entwickelt und in der ersten Pro-
jektphase ausfiihrlich formativ evaluiert. Dennoch ist es abschlieflend wichtig zu be-
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tonen, dass ihr Finsatz, insbesondere auch in Kombination mit Férdermafdnahmen,
weiterhin wissenschaftlich begleitet werden sollte. Notwendig ist eine summative Eva-
luation, um belegen zu kénnen, inwieweit die Nutzung der Materialien zu einer
Potenzialorientierung der Lehrpersonen beitrigt, ihre diagnostischen Kompetenzen
im MathNat-Bereich verbessert und welche Anpassungen sich daraus fiir die Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler ergeben.
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Formatives Assessment als Grundprinzip fiir
differenzierte Leseférderung in der Grundschule

LAURA THOMAS/MARTIN SALASCHEK/ELMAR SOUVIGNIER

Abstract

Forderung von Lesekompetenz als Schliisselkompetenz ist ein zentrales Lehrziel in
deutschen Grundschulen. Wir stellen die Implementation eines konkreten Ansatzes
formativen Assessments vor, bei der diagnostische Informationen zu Leistungsstand
und Leistungsentwicklung im Lesen als Grundlage fiir differenzierte — d.h. an der
jeweiligen Lehrausgangslage des Kindes ansetzende — Forder- bzw. Lehrentscheidun-
gen sowie Feedbackprozesse dienen. Der evidenzbasierte und praxisorientierte An-
satz berticksichtigt dabei die schon in den ersten Schuljahren besonders grofle und
iiber die Zeit wachsende Leistungsheterogenitit, indem er die Leistungsentwicklung
uber das Schuljahr hinweg durch kontinuierliche Online-Lernverlaufsdiagnostik ab-
bildet und dazu passende Feedbackmaterialien bereitstellt sowie Forderangebote in
den Bereichen Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Leseverstindnis macht. Wir stel-
len im Beitrag zunichst das Konzept des formativen Assessments sowie die konkrete
Umsetzung im Projekt vor; anschlieffend skizzieren wir den aktuellen Stand der Im-
plementation u.a. vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie und diskutieren Rah-
menbedingungen einer praxisgerechten Umsetzung in Schulen.

Promoting reading competence as a key skill is a central teaching goal in German
elementary schools. We present the implementation of a specific concept of formative
assessment, in which diagnostic information on learning progress in reading serves
as the basis for differentiated teaching decisions and feedback processes, i. e., they are
based on the respective individual competencies of the child. The evidence-based and
practice-oriented approach considers the particularly large — and growing — heteroge-
neity of students’ reading competencies: learning progress is continuously mapped
over the course of the school year through short online learning progress assessments.
Tailored feedback and a reading program that support students in the areas of reading
accuracy, reading fluency, and reading comprehension are also provided to teachers.
In the manuscript, we first present the concept of formative assessment and the im-
plementation design in the project; then we outline the current state of implementa-
tion against the background of the Corona pandemic (among other factors) and dis-
cuss conditions for a feasible implementation in schools.
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Einleitung/Projektziele

Lesen ist eine Schliisselkompetenz — und fiir die gesellschaftliche, kulturelle und poli-
tische Teilhabe essenziell (Artelt etal. 2001). Leseférderung ist deshalb ein zentrales
Lehrziel in deutschen Grundschulen. Die letzte internationale Grundschul-Lese-Un-
tersuchung (IGLU) von 2016 weist darauf hin, dass die Lesekompetenz bei Schiilerin-
nen und Schiilern der gleichen Altersgruppe ausgesprochen heterogen ist (Hufdmann
etal. 2017), die Leistungsstreuung wichst dabei sogar tiber die Zeit. Gleichzeitig ist es
fiir eine optimale Forderung der Lesekompetenz entscheidend, dass eine enge Pas-
sung zwischen Unterrichtsangebot und individuellem Lernstand gegeben ist (Connor
2019; Suggate 2010), sodass die Lehrpersonen vor der groflen Herausforderung ste-
hen, individuell passende Férderangebote bereitzustellen.

Formatives Assessment ist ein vielversprechendes theoretisches Rahmenkonzept
fiir eine systematische Gestaltung schulischen Lernens in heterogenen Gruppen. Die-
sen Ansatz zeichnet aus, dass diagnostische Informationen zu Leistungsstand und
Leistungsentwicklung eine objektive Grundlage fiir Férderentscheidungen und fiir die
adaptive Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen darstellen (vgl. Schiitze/Souvignier/
Hasselhorn 2018). Wenngleich die unmittelbare Verkniipfung von diagnostischer In-
formation, Riickmeldung von Stirken und Schwichen sowie individuell passenden
Férderangeboten leicht nachvollziehbar klingt, so ist die Umsetzung dieses Ansatzes
in der schulischen Praxis doch mit grofRen Herausforderungen verbunden. Materia-
lien, die Lehrpersonen bei der Umsetzung unterstiitzen, liegen bislang kaum vor
(Bennett 2011). Unser LemaS-Teilprojekt ,diagnosebasierte differenzierte Lesef6rde-
rung in der Grundschule“ (diFF Di2Lesen, TP 14) an der Westfilischen Wilhelms-Uni-
versitit (WWU) Minster hat zum Ziel, die Leistungsentwicklung iiber das Schuljahr
hinweg durch kontinuierliche Lernverlaufsdiagnostik abzubilden, dazu passende For-
derangebote in den Bereichen Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Leseverstindnis
zu machen und den Prozess der Implementierung zu unterstiitzen. Auf diese Weise
sollen Lehrpersonen am Beispiel der Leseférderung in der Grundschule unterstiitzt
werden, den Ansatz formativen Assessments konkret umzusetzen und eine poten-
zialorientierte Forderung zu realisieren. Mit einer solchermaflen passgenauen Forde-
rung ist explizit auch eine gezielte Unterstiitzung fiir leistungsstarke und potenziell
besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler intendiert.

Formatives Assessment

Theoretischer Hintergrund

Der Kern formativen Assessments besteht in der Optimierung von Lehr-Lern-Prozes-
sen durch Nutzung diagnostischer Informationen {iber das Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern (Black/Wiliam 1998). Wesentlich ist bei diesem diagnostischen Ansatz,
der unmittelbar im Dienst von Forderentscheidungen steht, dass eine regelmifige
Erhebung und Nutzung diagnostischer Informationen sowie deren Riickmeldung er-
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folgen. Formatives Assessment hat also primir die Funktion, Entscheidungen hin-
sichtlich der Unterrichtsgestaltung und zu Férdermafinahmen zu unterstiitzen
(Black/Wiliam 2009). Somit kénnen die drei Bestandteile Diagnostik, Feedback und
Férderung als Kreislauf konzeptualisiert werden (Abb. 1).

Abbildung 1: Umsetzung des Konzepts des formativen Assessments am Beispiel einer diagnosebasierten
differenzierten Leseférderung mit den ,,Bausteinen* (1) Lernverlaufsdiagnostik quop, (2) Feedback und
(3) Férderung mit dem Lese-Sportler (eigene Darstellung, cc-by-nc 4.0)

Im Sinne der Definition des formativen Assessments sollten Lehrpersonen sowohl
Informationen tiber den aktuellen Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler als auch
iiber den Lernprozess haben (Black/Wiliam 1998). Dafiir eignet sich das Konzept der
Lernverlaufsdiagnostik (vgl. Hasselhorn/Schneider/Trautwein 2014), bei der Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler kontinuierlich und prozessbegleitend erhoben
werden. Mit den diagnostischen Informationen bietet die Lernverlaufsdiagnostik
auch eine geeignete Grundlage fiir Feedbackgespriche, die einen zweiten wesent-
lichen Bestandteil des formativen Assessments bilden. Dabei liegt das Ziel von Feed-
backgesprichen in der Reduktion der Distanz zwischen dem aktuellen Lernstand und
dem Lernziel sowie in der Férderung der Selbstregulation (Hattie/Timperley 2007).
Feedbackgespriche sollten Informationen iiber individuelle Stirken und Schwichen,
realistische Lernziele und zu entsprechenden UbungsmaRnahmen beinhalten, die
zum Erreichen der Ziele beitragen (Hattie/Timperley 2007). Den dritten ,Baustein®
des formativen Assessments bildet die individuelle Férderung — basierend auf den
diagnostischen Ergebnissen und somit entsprechend zu der individuellen Lernaus-
gangslage. Formatives Assessment steht mithin im Einklang mit dem generellen
Prinzip, dass der Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern am hochsten ist,
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wenn Férdermafinahmen an die individuellen Ausgangslagen und Bedarfe angepasst
sind (Connor 2019; Suggate 2010).

Unser Teilprojekt 14 strebt die Umsetzung des Konzepts des formativen Assess-
ments im Bereich der diagnosebasierten differenzierten Leseférderung in der Grund-
schule an. Differenzierung bedeutet dabei im Kontext von LemaS, Potenziale aller
Kinder moglichst passgenau zu adressieren. Dabei steht die Anpassung der drei Bau-
steine (1) Lernverlaufsdiagnostik, (2) Feedback und (3) Férderung sowie die kontinu-
ierliche Unterstiitzung der Lehrkrifte und Schulen bei der Implementation im Vor-
dergrund. Diese drei Bausteine werden im Folgenden einzeln vorgestellt.

Lernverlaufsdiagnostik mit quop
Lernverlaufsdiagnostik bildet Lernprozesse ab und ist eine rationale Grundlage fiir
Forderentscheidungen (,assessment for learning“; Birenbaum et al. 2006). Damit dies
gelingen kann, bedarf es einer Diagnostik, die kurz und praxisgerecht genug fiir den
regelmifiigen Einsatz im Unterrichtsalltag ist; gleichzeitig miissen die Tests zentrale
psychometrische Giitekriterien (insbesondere Objektivitit, Reliabilitit, Validitit) er-
filllen, um Kompetenzstand und -entwicklung zuverlissig abzubilden. Zur Abbildung
eines kontinuierlichen Verlaufs der Entwicklung eignen sich wiederholte kurze Mes-
sungen von wichtigen Kompetenzen anhand von Paralleltests, bei denen Anforderun-
gen und Schwierigkeitsniveau stets gleich bleiben (Inhalts- und Messdquivalenz). Da-
durch kénnen Verinderungen im Testergebnis auf Verinderungen der Kompetenzen
zuriickgefithrt werden (Forster/Kuhn/Souvignier 2017). Zur Erh6hung der Praktikabi-
litat bieten sich computergestiitzte Verfahren an, die eine weitestgehend automati-
sche Durchfiihrung, Dokumentation und Auswertung der Diagnostik erméglichen.
Ein evaluiertes und in der schulischen Praxis gut erprobtes webbasiertes Instru-
ment ist quop (Souvignier etal. 2021). Die Testreihen bei quop bestehen aus zehn Pa-
ralleltests, die im Abstand von etwa drei Wochen durchgefithrt werden. Im Bereich
des Lesens werden die Kompetenzen Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Lesever-
stindnis abgebildet. Die Schiilerinnen und Schiiler loggen sich selbststindig in das
System ein und bearbeiten die fiir sie freigeschalteten Tests eigenstindig. Die Dauer
der Testdurchfiihrung betrigt ca. 10-15 Minuten. Die Auswertung erfolgt automatisch
und wird sowohl (in stark vereinfachter Form) den Schiilerinnen und Schiilern als
auch den Lehrpersonen angezeigt, wobei die Ansicht fiir die Lehrerinnen und Lehrer
Detailinformationen auf Klassen- und Individualebene sowie optional Vergleichs-
werte zu allen teilnehmenden Klassen enthilt (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Ergebnisdarstellung im Menti fiir die Lehrerinnen und Lehrer (eigene Darstellung, cc-by-nc 4.0);
dargestellt sind die Ergebnisse pro Testzeitpunkt sowie der Durchschnittsbereich (Mittelwert + 1 Standardab-
weichung aller Ergebnisse)

Strukturiertes Feedback

Die diagnostischen Informationen aus quop konnen generell fiir zwei Arten der Riick-
meldung genutzt werden: Lehrpersonen konnen die Informationen zu den Lernver-
liufen zum einen fiir die allgemeine Anpassung des Unterrichts nutzen (z. B. teil-
weise Wiederholung einer Unterrichtseinheit fiir grofse Teile einer Klasse auf Basis
der Klassenergebnisse) und dies der Klasse entsprechend riickmelden. Zum anderen
konnen sie Schiilerinnen und Schiilern (einzeln oder in homogenen Gruppen) eine
direkte Riickmeldung tiber ihren Lernstand und die Lernentwicklung geben (vgl.
Schiitze/Souvignier/Hasselhorn 2018). Feedback hat somit unmittelbar eine Briicken-
funktion hin zu einer potenzialorientierten Férderung. Entscheidend dabei ist die Art
und Weise, wie Feedback gegeben wird: Wichtig ist, dass Riickmeldung nicht in Form
sozialer Vergleiche (,Deine Leistung ist besser/schlechter als die der meisten Kinder
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und entspricht der Note X*) erfolgt. Vielmehr empfehlen Hattie und Timpetley (2007)
Riickmeldungen insbesondere zur sachlichen und individuellen Bezugsnorm, also
zum Stand und zur Entwicklung von eigenen Stirken und Schwichen (,How am I
going?“), zu realistischen Lernzielen (,Where am I going?“) sowie zu entsprechenden
Ubungsméoglichkeiten, um die nichsten Ziele zu erreichen (,How to get there?“). Da-
durch kann das Autonomieempfinden gestirkt und die Schiilerinnen und Schiiler
koénnen zur Selbstregulation angeregt werden (Hattie/Timperley 2007). Zur Unter-
stiitzung der Lehrpersonen bei der Riickmeldung diagnostischer Informationen ent-
hilt quop einen Dokumentationsbogen, der in der Ansicht fiir die Lehrpersonen he-
runtergeladen werden kann. Dort werden entsprechende Hinweise zu Stirken und
Schwichen, realistischen Zielen und passenden Ubungsméglichkeiten gegeben. quop
liefert dabei diagnostische Informationen iiber einen groflen Leistungsbereich inner-
halb einer Klassenstufe; bei Bedarf kann eine Lehrperson den Bereich weiter nach
oben oder unten anpassen, indem sie fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler die Test-
reihe einer hoheren oder niedrigeren Klassenstufe wihlt. Somit werden sowohl be-
sonders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler angesprochen, die nicht bei einem
»Alles sehr gut, weiter so!“ stehen bleiben, sondern ebenfalls nichste Lernziele und
-wege aufgezeigt bekommen, als auch potenziell leistungsfihige Schiilerinnen und
Schiiler, die losgeldst vom negativen sozialen Vergleich ,ihren eigenen Weg vorwirts“
gehen koénnen.

Abbildung 3: Dokumentationsbogen fiir Schiilerinnen und Schiiler (eigene Darstellung, cc-by-nc 4.0)
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Férderung mit dem Lese-Sportler

Die grofle Leistungsheterogenitit — bereits ab der ersten Klasse — und die interindivi-
duell ebenso sehr unterschiedlich hohe Geschwindigkeit, mit der Schiilerinnen und
Schiiler Teilkompetenzen im Lesen erwerben (vgl. Hebbecker etal. 2020), begriindet
die Notwendigkeit einer differenzierten Leseforderung. Entwicklungsmodelle der Lese-
kompetenz zeigen, dass eine Entwicklung tiber Basiskompetenzen wie der phonolo-
gischen Bewusstheit {iber Lesegenauigkeit und Lesefliissigkeit bis hin zum Lesever-
stindnis stattfindet (Lenhard 2013). Die Lesegenauigkeit bildet zusammen mit einer
hohen Lesegeschwindigkeit die Lesefliissigkeit. Zusammen sind sie grundlegende
Voraussetzungen fur das Leseverstindnis (vgl. Hebbecker etal. 2020). Eine Anforde-
rung fiir eine systematische, differenzierte Leseforderung liegt somit darin, diese Ent-
wicklung zu unterstiitzen, indem zum individuellen Lernstand passende Ubungs-
moglichkeiten mit Methoden und Texten bereitgestellt werden.

Zur Forderung der drei Teilkompetenzen, der Lesegenauigkeit, der Lesegeschwin-
digkeit und des Leseverstindnisses wurde im Rahmen des Teilprojekt 14 eine Wei-
terentwicklung des ,Lese-Sportler“-Férderprogramms (Hebbecker/Souvignier 2018;
Souvignier/Forster/Kawohl 2016) vorgenommen. Alle drei ,Sportarten“ nutzen ko-
operatives Lernen in Kleingruppen mit zwei oder drei Schiilerinnen und Schiilern —je
nach Methode in leistungshomogener oder leistungsheterogener Gruppenzusammen-
setzung. Dabei tibernimmt dann tiblicherweise ein Kind die Rolle des ,Trainerkindes“
und ein bis zwei Kinder, je nach Zusammensetzung, die Rolle des ,Sportlerkindes”
bzw. der ,Sportlerkinder“. Die Ergebnisansicht in quop unterstiitzt Lehrpersonen bei
der Gruppenbildung durch einen schnellen Uberblick iiber den Kompetenzstand
beim letzten quop-Test (vgl. vereinfachtes Entwicklungsmodell, Abb.4), durch aus-
fuihrliche Interpretationshinweise der Ergebnisse sowie durch eine empfohlene Ein-
teilung in eine zum , Lese-Sportler” passende Fordergruppe. Zudem kann eine Klas-
senliste mit entsprechenden leistungshomogenen oder -heterogenen Lesepaaren
gespeichert und gedruckt werden.

Nachfolgend werden die drei aufeinander aufbauenden Methoden zur Férderung
der jeweiligen Teilkompetenz des Lesens kurz beschrieben (vgl. auch Abb. 4).

Die Methode des , Lese-Slaloms“ dient der Férderung der Lesegenauigkeit als Ba-
sis fir die weiteren Teilkompetenzen. Hierbei wird das Einzeichnen von Silbenbdgen
mit dem wiederholten lauten Lesen kombiniert, was als eine besonders effektive Me-
thode zur Férderung der Lesegenauigkeit gilt (Miiller/Richter 2017). Unterstiitzt wird
die Forderung durch die unmittelbare Riickmeldung von Fehlern (paired reading; Top-
ping 1989). Beim ,Lese-Slalom* arbeitet {iblicherweise ein etwas lesestirkeres ,Trai-
nerkind“ mit zwei weniger lesestarken , Sportlerkindern“ zusammen. Das Trainerkind
liest zunichst die Worter einer Wortliste laut vor und iibernimmt beim anschlieRen-
den synchronen lauten Lesen die Fehlerkorrektur.
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Abbildung 4: Vereinfachtes Entwicklungsmodell der Lesekompetenz mit passenden Férdermethoden im
Lese-Sportler (eigene Darstellung, cc-by-nc 4.0)

Zur Forderung der Lesegeschwindigkeit als zweite Stufe im Entwicklungsmodell dient
der ,Lese-Sprint“. Grundlage hierbei ist die Methode des repeated reading (Samuels
1979). Dabei wird eine Vorlage von Wortern/Texten mehrmals laut und so schnell wie
moglich vorgelesen. Durch das wiederholte Lesen wird der Sichtwortschatz schnell
ausgebaut und es erfolgt eine zunehmende Automatisierung des Leseprozesses. Das
wiederholte Lesen gleicher Texte fithrt dabei in der Regel zu gut sichtbaren Lernfort-
schritten, was nicht zuletzt von den Kindern als sehr motivierend erlebt wird. Eine
Voraussetzung fiir die Anwendung der Methode ist, dass ein Kind Worter bereits
sicher und nahezu fehlerfrei decodieren kann. Beim ,Lese-Sprint“ arbeiten zwei etwa
gleich lesestarke Kinder zusammen; beide {ibernehmen abwechselnd die Rolle des
Sportler- bzw. Trainerkindes. Analog zum , Lese-Slalom“ passt das Trainerkind auf, ob
Fehler gemacht werden, und korrigiert diese, falls eine selbststindige Korrektur durch
das Sportlerkind ausbleibt. Im Anschluss an einen Durchgang werden hier die Rollen
getauscht.

Die dritte Methode stellt das ,Lese-Kanu“ dar (im Lese-Sportler ehemals ,Lese-
Tandem*“ genannt). Ziel des Lese-Kanus ist die Férderung des Lese-Verstindnisses
durch die Vermittlung und Anwendung von Lesestrategien. Konzeptuell ist die Me-
thode des reziproken Lehrens (Palincsar/Brown 1984) die Grundlage des , Lese-Kanus*,
bei der eine kleine Zahl von Lesestrategien eigenstindig eingesetzt wird. Konkret
wenden hier je zwei Schiilerinnen und Schiiler Lesestrategien auf einen Text an und
tauschen wie beim , Lese-Sprint“ nach jedem kurzen Durchgang die Rollen des iiben-
den Sportlerkindes und des anleitenden Trainerkindes. Der Rollentausch unterstiitzt
die Kinder nicht zuletzt dabei, den Leseprozess selbst zu reflektieren und sich als
yhandelnde Akteure“ beim Lesen wahrzunehmen. Voraussetzung fiir eine sinnvolle
Férderung des Leseverstindnisses (und somit fiir den Einsatz des ,Lese-Kanus®) ist
eine hinreichende Lesefliissigkeit bei den Schiilerinnen und Schiilern. Als Orientie-
rung gilt hier, dass Kinder in altersiiblichen FliefStexten 80-100 Worter pro Minute
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lesen konnen sollten. Denn solange ein Kind noch intensiv mit dem Decodieren von
Wortern und dem Erkennen von Sinnzusammenhingen beschiftigt ist, kann es thm
kaum gelingen, sich auf den Inhalt eines Textes zu konzentrieren.

Der ,Lese-Sportler” bietet eine Differenzierung auf sechs Schwierigkeitsstufen je
Methode (also 3 x 6 Ubungshefte) und ist fiir den Einsatz an Grundschulen in den
Klassenstufen zwei bis vier ausgelegt. Lehrpersonen kénnen auf Basis der diagnosti-
schen Ergebnisse aus der Lernverlaufsdiagnostik mit quop eine Férderentscheidung
treffen und die individuell passende Methode fiir die Kinder auswihlen. In der Regel
arbeiten so verschiedene Schillergruppen einer Klasse(nstufe) gleichzeitig mit ver-
schiedenen ,Lese-Sportler“-Methoden entsprechend ihrem jeweiligen Leistungs-
stand.

Implementation

Umsetzung des theoretischen Hintergrunds in Materialien und
Begleitangeboten

Die Umsetzung des Konzepts einer diagnosebasierten differenzierten Forderung in
den schulischen Alltag ist herausfordernd, weil der Einsatz von Lernverlaufsdiagnos-
tik, Feedbackroutinen und evidenzbasierten Forderkonzepten iiber gingige schu-
lische Routinen hinausgeht (Schiitze/Souvignier/Hasselhorn 2018). Slavin (2020) weist
darauf hin, dass eine Entlastung fiir Lehrpersonen bei der Implementation solcher
Konzepte erfolgen kann, indem theoretische Prinzipien anhand bereitgestellter Mate-
rialien und Programme beispielhaft in konkretes Unterrichtshandeln ,iibersetzt*
werden. Auch Hebbecker etal. (2020) fanden, dass eine Implementation formativen
Assessments am besten durch die Kombination von ausgearbeiteten Materialien, be-
gleitenden Fortbildungen und schulinternen Unterstiitzungsmafinahmen gelingt.
Als zusitzlich sinnvoll wird die Vermittlung von Hintergrundwissen zu Diagnostik
und Feedback erachtet (Bennett 2011).

Das Forderprogramm ,Der Lese-Sportler” dient der diagnosebasierten differen-
zierten Leseférderung. Fiir jeden Forderbaustein stehen ,Lese-Sportler-Hefte zur
Verfiigung, die Aufgaben zur Bearbeitung durch die Schiilerinnen und Schiiler ent-
halten. Zudem wurden Kurzbeschreibungen aller Methoden als einseitige Zusam-
menfassung fiir die Lehrpersonen erstellt sowie Ablaufpline fiir die Schiilerinnen
und Schiiler. Zusitzlich stehen Ubungsprotokolle und eine Urkunde fiir die Teil-
nahme am ,Lese-Sportler” bereit. Detaillierte Informationen zur Lernverlaufsdia-
gnostik, zu theoretischen Modellen und zur Nutzung und Anwendung der Materia-
lien finden sich in einem ausfiihrlichen Handbuch fiir die Lehrerinnen und Lehrer.
Das Konzept der diagnosebasierten differenzierten Leseférderung wird dabei in vier
Bausteinen beschrieben:

1. Grundlagen zur Lesekompetenz und ihre Messung in quop,
2. Nutzung der quop-Ergebnisse im Unterricht,

3. Prinzipien und Aufbau von Feedbackgesprichen sowie

4. Aufbau und Durchfithrung des , Lese-Sportlers*.
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Eine Kurzversion des Handbuchs erméglicht einen ersten schnellen Uberblick. Die
Materialien wurden den beteiligten Schulen zu Beginn des Projekts zugeschickt. In-
zwischen sind alle Fordermaterialien lizenzfrei und auf der Praxistransferseite der
Arbeitsgruppe des Teilprojekts 14 an der WWU frei zum Download und zur nicht-
kommerziellen Nutzung creative-commons-lizensiert erhiltlich.!

Um die Anwendung der Materialien zu unterstiitzen, werden seit Februar 2021
Erklirvideos mit wenigen Minuten Linge verdffentlicht, in denen Lehrpersonen In-
formationen zum Gesamtkonzept, zu einzelnen Bausteinen sowie Hilfestellung fiir
die praktische Durchfithrung erhalten. Zudem werden einzelne Erklirvideos speziell
fur Schillerinnen und Schiiler produziert, die die konkrete Durchfiihrung der Bau-
steine und Methoden erkliren. Neben einem YouTube-Kanal? (dort haben die Lehr-
personen unter den Videos die Moglichkeit, themenspezifische Fragen zu stellen oder
Hinweise zu geben) stehen die Videos ebenfalls creative-commons-lizensiert zum
Download iiber die Praxistransferseite des Teilprojekts 14 an der WWU zur Verfiigung
(s.0.).

Eine weitere Unterstiitzungsmafinahme stellen regelmifig stattfindende digi-
tale TP 14-Treffen dar. Die Treffen werden genutzt, um einerseits tiber den aktuellen
Stand an den Schulen zu informieren, Neuigkeiten mitzuteilen und Erfahrungswerte
auszutauschen. Zudem konnen die Treffen zur kooperativen Erarbeitung von Pro-
blemstellungen genutzt werden sowie zur Klirung von Fragen zur Anwendung.

Als zentrale Bedingungen fiir eine gelingende Implementation gelten Akzep-
tanz, Machbarkeit und Wiedergabetreue gegeniiber Konzepten und Materialien auf-
seiten der Lehrpersonen (Souvignier/Philipp 2016). Dabei erscheint es wichtig, dass
die angebotenen Materialien in Bezug auf Inhalte und Komplexitit als zufriedenstel-
lend bewertet werden (Akzeptanz), dass die angebotenen Materialien im Schulsetting
praktisch umzusetzen sind (Machbarkeit) und dass eine nachhaltige und wiedergabe-
treue Umsetzung erfolgt (Wiedergabetreue; vgl. Hebbecker et al. 2020). Zur Erhebung
dieser Implementationsfaktoren findet einmal pro Schuljahr, jeweils kurz vor Beginn
der Sommerferien, eine schriftliche Befragung der Lehrpersonen statt. Weitere zen-
trale Variablen der Befragung sind Selbstkonzept, Motivation, Einstellung aufseiten
der Lehrpersonen und kollegiale Kooperation. Neben der Erhebung dieser zentralen
Variablen und der damit verbundenen Ableitung von Optimierungsmafinahmen bie-
ten die Befragungen die Moglichkeit einer systematischen Dokumentation des Imple-
mentationsprozesses. Erginzend werden im Zeitraum zwischen den Oster- und den
Sommerferien leitfadengestiitzte Interviews mit den jeweiligen Koordinatorinnen
und Koordinatoren der Schulen durchgefiihrt.

Riickmeldungen zum Schuljahr 2019/20

Uber einen informellen Austausch zur Weiterentwicklung des Ansatzes mit Lernver-
laufsdiagnostik, Feedback und Leseforderung hinaus sind strukturierte Befragungen
und Interviews eine Moglichkeit zur Systematisierung von Praxiserfahrungen:

1 https://gowwu.de/di2lesen
2 https://www.youtube.com/channel/UCMYKD1CgTXkxWGeV2ty4F _g
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Im Zeitraum Mai bis Juli 2020 wurden die Koordinatorinnen und Koordinatoren
von 18 der 21 teilnehmenden Schulen angerufen. Die Interviews zu den Erfahrungen
mit Lernverlaufsdiagnostik, Feedbackgesprichen und ,Lese-Sportler* sowie die be-
sondere Situation an den Schulen im ersten Pandemiejahr dauerten im Durchschnitt
20-25 Minuten und wurden teilstrukturiert durchgefithrt. Die Antworten wurden sys-
tematisch kategorisiert.

Bezogen auf strukturelle Faktoren zeigt sich, dass 72 % der teilnehmenden Lehr-
personen die Corona-Pandemie als eine grofie Belastung wahrnahmen. Dabei wurde
Corona als Herausforderung und Uberforderung empfunden, was auch mit einem
personellen Mangel zusammenhing. 39% der Lehrpersonen berichteten von man-
gelnder Digitalisierung in den Schulen. Am hiufigsten wurden fehlenden Gerite wie
Tablets genannt, schlechte Internetverbindung und teilweise auch schwierige Verhilt-
nisse in den Elternhiusern, sodass die Schiilerinnen und Schiiler zu Hause nur
bedingt bis gar nicht den Lernstoff umsetzen konnten. Die Umsetzung der TP 14-In-
halte erfolgte in sehr unterschiedlicher Weise. In Bezug auf die Lernverlaufsdiagnos-
tik berichteten 39 % der Lehrpersonen, sich wihrend der Schulschliefungen gegen
eine Nutzung zu Hause entschieden zu haben. Lehrpersonen, die sich gegen die Nut-
zung zu Hause entschieden, gaben als Griinde insbesondere die Sorge vor einer Ver-
filschung der Ergebnisse durch die Eltern an. Fiir eine quop-Nutzung zu Hause ent-
schieden sich 28 % der Lehrpersonen. Diese berichteten von guten Erfahrungen und
ordneten die Ergebnisse als stimmig und gegeniiber den Ergebnissen vor Corona als
unverindert ein. Entscheidend scheint hierbei die Kooperation mit den Eltern gewe-
sen zu sein. Die Lehrpersonen berichteten, dass sie die Eltern durch digitale Eltern-
abende oder Informationsschreiben iiber den Hintergrund der Lernverlaufsdiagnos-
tik informierten.

Neben Erfahrungen mit der Lernverlaufsdiagnostik wurden auch Erfahrungen
im Hinblick auf Feedbackgespriche und das Leseférderprogramm , Lese-Sportler” er-
hoben. Die Befragung ergab, dass der Feedbackbaustein kaum Anwendung fand, was
nicht zuletzt daran lag, dass die Lernverlaufsdiagnostik seltener eingesetzt wurde, zu-
dem aber auch an dem Format des Distanzunterrichts. Die Erfahrungen mit dem
»Lese-Sportler” zeigten ebenfalls ein heterogenes Bild: 28 % der Lehrpersonen spra-
chen sich — ohne, dass explizit danach gefragt wurde — fiir eine zukiinftige Digitalisie-
rung des ,Lese-Sportlers“ aus, um die Schiilerinnen und Schiiler bei der eigenstindi-
gen Bearbeitung des Lese-Forderprogramms zu unterstiitzen.

Fazit und Ausblick

Formatives Assessment ist ein theoretisches Rahmenmodell, das durch seine schein-
bare Einfachheit iiberzeugt: Individuell passende Férderung wird auf der Grundlage
regelmifiiger Diagnostik angeboten. Dabei werden die Forderentscheidungen mit
den Kindern besprochen und notwendige Anpassungen reflektiert.
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Indem die Lernverlaufsdiagnostik mit quop inhaltlich auf das gleiche Entwick-
lungsmodell der Lesekompetenz (vgl. Abbildung 4) zuriickgreift wie das Férdermate-
rial ,Der Lese-Sportler, wird eine unmittelbare Korrespondenz zwischen Diagnostik
und Forderung hergestellt. Hinweise auf den Lernstand und die Leistungsentwick-
lung eines Kindes kénnen direkt auf die Auswahl passender Férdermaterialien ange-
wandt werden. Da die Methoden des ,Lese-Sportlers“ in Partnerarbeit durchgefithrt
werden, ist ein hohes Maf$ an Differenzierung im Klassenunterricht moglich.

Dies bedeutet gleichzeitig, dass angemessen herausfordernde Aufgaben fiir be-
sonders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler ausgewihlt werden kénnen, bei-
spielsweise indem anspruchsvolle Texte mittels einer groferen Zahl an Lesestrategien
bearbeitet werden. Aktuell werden im TP 14 speziell fiir leistungsstarke Kinder der
vierten Klasse weitere Angebote erarbeitet. Nicht zuletzt die prozessbezogene dia-
gnostische Begleitung erlaubt eine potenzialorientierte Perspektive, da in kurzen zeit-
lichen Abstinden dokumentiert wird, ob Leistungen stagnieren oder in dem erhofften
Mafe durch entsprechende Férderangebote unterstiitzt werden.

Mit dem materialorientierten Ansatz in TP 14 wird eine Entlastung und Unter-
stiitzung von Lehrpersonen bei der Implementation des Konzepts formativen Assess-
ments angestrebt. Entsprechend sollen auch die vielfiltigen Informationsmaterialien
wie Handbiicher und Videos und die Bereitstellung der Férdermaterialien dazu bei-
tragen, den Einsatz im schulischen Alltag zu unterstiitzen. Eine Kombination dieses
Teilprojekts mit weiteren LemaS-Projekten liegt in mehrerlei Hinsicht nahe: einer-
seits mit Ansitzen zur Schulentwicklung, anderseits mit fachlichen Konzepten in der
Grundschule, da Lesen — wie eingangs angesprochen — als Schliisselkompetenz An-
kntipfungsmoglichkeiten in alle fachlichen Dominen bietet.
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Abstract

In den LemaS-Teilprojekten 4-6 werden Konzepte und Materialien fiir Projekte zum
diagnosebasierten individualisierten Fordern und Férdern (diFF) fiir die Klassenstu-
fen drei bis sechs gemeinsam von Vertreterinnen und Vertretern von 32 Schulen und
Mitarbeitenden der Universitit Miinster entwickelt, erprobt und formativ evaluiert.
Die Kooperation zwischen Praxis und Wissenschaft trigt Friichte. Anhand je eines
Beispiels fiir den Materialentwicklungsprozess wird das zugrunde liegende Prinzip
des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Forderns des selbstregulierten
forschenden Lernens illustriert.

Within the Lema$S Subprojects 4-6, concepts and materials for projects on diagnosis-
based, individualized challenge and support are jointly developed, tested and forma-
tively evaluated by representatives of 32 schools and scientists from the University of
Muenster. The cooperation between practice and research is beginning to bear fruit.
Using one example for each subproject, the material development process, the under-
lying principle of diagnosis-based, individualized challenge and support of self-regu-
lated, research-based learning is illustrated within this article.

Einleitung

In den LemaS-Teilprojekten 4-6 steht die diagnosebasierte Férderung mit Fokus auf
dem selbstregulierten forschenden Lernen im Mittelpunkt. Seit nunmehr dreieinhalb
Jahren arbeiten Vertreterinnen und Vertreter von 32 Schulen mit Vertreterinnen und
Vertretern der Universitit Miinster zusammen und entwickeln, erproben und evaluie-
ren Konzepte und Materialien fiir Projekte zum diagnosebasierten individualisierten
Fordern und Fordern (diFF). Die intensive Kooperation soll als Basis fiir den erfolgrei-
chen Transfer (Spiel 2020) der gemeinsam entwickelten Materialien zum diFF dienen.
Dieser Beitrag fasst den aktuellen Arbeits- und Entwicklungsstand ausgewihlter Ma-
terialien zusammen und gliedert sich in zwei Teile:
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Im ersten Teil werden relevante Grundlagen zur diagnosebasierten individuellen
Forderung leistungsstarker und potenziell (besonders) leistungsfihiger Schiilerinnen
und Schiiler mit Blick auf das selbstregulierte forschende Lernen zusammengetra-
gen, wihrend im zweiten Teil fiir jedes der drei LemaS-Teilprojekte exemplarisch ein
Vorgehen zur Materialentwicklung und der Einfluss der Zusammenarbeit mit den
Schulen beschrieben wird. Fiir das Teilprojekt 4 zur prozess- und potenzialorientier-
ten Diagnostik werden die Entwicklung und erste Validierung des Fragebogens , Mein
Lernverhalten“ dargestellt. Im Teilprojekt 5 wurde eine Lernkartenkartei zum selbst-
regulierten forschenden Lernen entwickelt und fur Teilprojekt 6, bei dem das diffe-
renz- und diversititssensible Lernen im Fokus steht, dienen die sogenannten Hiir-
denliuferkarten zur llustration der Inhalte und des Vorgehens.

Diagnosebasierte individualisierte Férderung leistungsstarker
und potenziell (besonders) leistungsfihiger Schiilerinnen und
Schiiler mit Blick auf das selbstregulierte forschende Lernen

Ziel der diFF-Projekte ist es, Schiilerinnen und Schiiler interessengeleitet an selbstre-
guliertes forschendes Lernen heranzufiihren und dafiir notwendige Kompetenzen
diagnosebasiert individuell zu fordern und zu férdern. Einfach gesagt erhalten Schii-
lerinnen und Schiiler die Moglichkeit, ein Thema oder eine Forschungsfrage ihres
Interesses eigenstindig auszuwihlen, um daran anschlieflend {iber einen festgeleg-
ten Zeitraum hinweg moglichst selbstreguliert Informationen zur Bearbeitung der
Thematik oder zur Beantwortung der Forschungsfrage zu recherchieren, ihr eigenes
Projekt zu dokumentieren und abschliefend zu prisentieren. Den diFF-Projektablauf
illustriert Abbildung 1. Wihrend des Projektablaufs werden die Schiilerinnen und
Schiiler begleitet und erlernen sowie erproben passende Strategien zur Bewiltigung
des Prozesses. Diese begleitende Férderung erfolgt diagnosebasiert, sodass sie mit
Blick auf die Dimensionen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schul- und
Unterrichtsgestaltung in der Dimension 4 ,Diagnosebasierte Forderung: Erkennen
und Férdern als padagogisch-didaktisches Grundprinzip* verortet wird (LemaS-Auto-
rengruppe Karlsruhe-Rostock 2021).

Im Rahmen der diFF-Projekte sollen leistungsstarke und potenziell besonders
leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler in ihren vielfiltigen Begabungen, Interes-
sen und Lernkompetenzen diagnosebasiert herausgefordert und geférdert werden.
Ein besonderer Fokus gilt den potenziell besonders leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiilern mit speziellen Beeintrichtigungen sowie aus benachteiligten Lagen
(Vohrmann/Fischer/Fischer-Ontrup 2020), wobei alle Schiilerinnen und Schiiler als
potenziell leistungsfihig adressiert sind und Adaptionen im Kontext des diversitits-
und differenzsensiblen Lernens im Hinblick auf die speziellen Materialien vor allem
im LemaS-Teilprojekt 6 vorgenommen werden.
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Abbildung 1: Ablaufvon diFF-Projekten zum selbstregulierten forschenden Lernen (Fischer et al. 2021)

Kernelement der diFF-Projekte ist das selbstregulierte Lernen. Es umfasst die Pla-
nung, die Uberwachung und die Kontrolle des Lernprozesses durch die Lernenden
selbst im Sinne einer aktiven Gestaltung (Veenman/van Hout-Wolters/AfHlerbach
2006; Zimmerman 1989). Zudem beinhaltet es — in Abhingigkeit vom jeweiligen
Lernziel — den Einsatz unterschiedlicher kognitiver, metakognitiver sowie motivatio-
nal-volitionaler Lernstrategien (Artelt 2006).

Den Schiilerinnen und Schiilern soll im Rahmen von diFF-Projekten eine adap-
tive Lernarchitektur zum selbstregulierten Lernen angeboten werden, in der sie indi-
viduelle, hinreichend anspruchsvolle Herausforderungen zu meistern haben, die sie
weder tiber- noch unterfordern. Es gilt, die sogenannte individuelle ,Zone der proxi-
malen Entwicklung“ (Vygotskij 2002) der Schiilerinnen und Schiiler zu adressieren.
Diese beschreibt die Differenz zwischen dem Stand der aktuellen Entwicklung und
dem Stand der nichstmoglichen potenziellen Entwicklung eines Kindes, welche es
mit Unterstiitzung Erwachsener oder in Zusammenarbeit mit im Lernprozess fortge-
schrittenen Peers erreichen kann (Rapp 2021). Dabei sollte sich die Instruktion ,mehr
an dem Stand der méglichen Entwicklung als an dem Stand der aktuellen Entwick-
lung orientieren (Rapp 2021). Elementar dafiir ist eine entsprechende Diagnostik der
individuellen, aktuellen Entwicklungsstinde: Wo stehen die einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler in ihrem Lernprozess? Welche Schiilerinnen und Schiiler kénnen schon
selbststindig arbeiten und benétigen zusitzliche Herausforderungen? Welche Schii-
lerinnen und Schiiler miissen noch angeleitet werden und benétigen weitere Hilfe-
stellungen?

Um die Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiitzen, den Stand der nichst-
moglichen Entwicklung zu erreichen, kann das scaffolding-Prinzip hilfreich sein. Die-
ses fokussiert den allmihlichen Abbau der Unterstiitzung der Lehrperson und die
zunehmende Ubergabe der Verantwortlichkeit fiir das Lernen an die Schiilerinnen
und Schiiler selbst. Die Lehrperson stellt ihren Schiilerinnen und Schiilern also nur
tempordre Unterstiitzung bereit, um ihnen zur selbststindigen Lésungsfindung zu
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verhelfen. Dies entspricht dem reformpidagogischen Grundprinzip von Maria Mon-
tessori: ,Hilf mir, es selbst zu tun“. Dass Lehrpersonen und Mentorinnen und Mento-
ren in diFF-Projekten — bei allem Engagement — in gréfleren Lerngruppen die hetero-
genen Entwicklungsstinde und individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler systematisch diagnostizieren, interessenorientiert férdern und sie gleich-
zeitig im Sinne des scaffolding-Prinzips adiquat begleiten, erscheint als grofle Heraus-
forderung und bedarf einer Unterstiitzung durch unterschiedliche Aktivititen, Mate-
rialien sowie technische Tools (Martin et al. 2019).

Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Materialien zur
diagnosebasierten Forderung

Im Rahmen einer pidagogischen Diagnostik in diFF-Projekten stellt sich mit Blick
auf das Niveau der aktuellen Entwicklung des selbstregulierten Lernens die Frage,
welche Lernstrategien sich bei den Schiilerinnen und Schiilern mithilfe adiquater
Verfahren (schon) feststellen lassen. Auf Basis dieser Diagnostik soll im Kontext der
individuellen Forderung in den diFF-Projekten — mit Blick auf die Zone der nichsten
Entwicklung — beriicksichtigt werden, welche Lernstrategien fir den individuellen
Lernprozess der leistungsstarken und der potenziell besonders leistungsfihigen
Schiilerinnen und Schiiler sowie derjenigen Schiilerinnen und Schiiler mit besonde-
ren Unterstiitzungsbedarfen unter Verwendung passender Materialien unterstiitzend
wirken konnen. Exemplarisch werden im Folgenden einzelne Materialien aus den
LemaS-Teilprojekten 4 bis 6 vorgestellt:

Fragebogen ,,Mein Lernverhalten“: Materialentwicklung und -evaluation

in Teilprojekt 4

Zur diagnostischen Erfassung von Lernstrategien existieren zahlreiche Méglichkeiten:
Fragebogen, Interviews, Lerntagebiicher, Beobachtungsverfahren, Vignetten, Denk-
protokolle und Logfiles (Rovers etal. 2019; Spérer/Brunstein 2006; Landmann et al.
2015; Wernke 2013). Vor dem Hintergrund, dass die Verfahren mit jeweils unter-
schiedlichen Vor- und Nachteilen behaftet sind, die vor allem die Frage der zeitlichen
Okonomie und die Fehleranfilligkeit von Selbstauskiinften umfassen, plidieren Spé-
rer und Brunstein (2006) fiir den Einsatz mehrerer Methoden bei der Diagnostik von
Lernstrategien. Diese sollten als Basis fiir eine individuelle Férderung nicht als kon-
kurrierend, sondern vielmehr als sich erginzende Verfahren betrachtet werden, die
jeweils unterschiedliche Informationen zum Entwicklungsstand der einzelnen Lern-
strategieebenen und ihrer jeweiligen Unterkategorien beitragen.

Vor allem Fragebogenverfahren erfreuen sich aufgrund ihrer 6konomischen Ein-
satzmoglichkeit grofer Beliebtheit. Es existieren zahlreiche Varianten, die sich jedoch
grofitenteils an dltere Schiilerinnen und Schiiler richten, wie beispielsweise der Frage-
bogen ,Mein Lernverhalten®, der in Anlehnung an folgende Fragebogen von Schulte
ter Hardt (i. V.) konzipiert wurde: Kieler Lernstrategieninventar. KSI (Baumert/Heyn/
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Koller 1992), Lernstrategien im Studium. LIST (Wild/Schiefele 1994), Fragebogen zur
Erhebung der LernStrategie-Nutzung. LSN (Martin/Nicolaisen 2015), Motivated Strate-
gies for Learning Questionnaire. MSLQ (Pintrich etal. 1991), Wie lernst Du? (Lomp-
scher 1995), Wie lerne ich? WLI (Metzger/Weinstein/Palmer 1994) und Wie lernen
Sie? WLS (Souvignier/Gold 2004). Im Rahmen des LemaS-Teilprojektes 4 (Adaptive
Formate potenzial- und prozessorientierter Diagnostik) soll dieser Fragebogen fiir die
Jahrgangsstufen fiinf und sechs (weiter-)entwickelt und adaptiert werden, unter be-
sonderer Berticksichtigung eines fiir die Zielgruppe angemessenen sprachlichen Ni-
veaus. Ziel der fur Funft- und Sechstklisslerinnen und -klissler adaptierten Version
ist die Erfassung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien sowie interner und
externer Ressourcen. Diese Oberkategorien sind wiederum in drei bzw. zwei Unterka-
tegorien unterteilt und beinhalten jeweils vier Items. Insgesamt umfasst der Frage-
bogen somit 44 Aussagen, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler auf einer Skala
von stimmt genau (3), stimmt grofitenteils (2), stimmit teilweise (1) bis stimmt nicht (0) den
Grad ihrer Zustimmung angeben sollen. Der Tabelle 1 ist exemplarisch fiir jede der
Unterkategorien jeweils eine Aussage zu entnehmen. Die Bearbeitungsdauer des Fra-
gebogens umfasst ca. zehn Minuten und kann sowohl in einer Paper-Pencil-Version
als auch digital erfolgen.

Tabelle 1: Beispielitems ,Mein Lernverhalten*

Subskala kognitive Strategien

Beim Lernen...

Wiederholung

... wiederhole ich das Wichtigste.

Organisation

... schreibe ich mir wichtige Informationen auf.

Elaboration

... versuche ich an das zu denken, was ich zum Thema bereits weif3.

Subskala metakognitive Strategien

Vordem Lernen.../Beim Lernen.../Nach dem Lernen...

Monitoring ... iberpriife ich, ob ich mir auch alles gemerkt habe.
Planung ... uberlege ich, wie ich vorgehen méchte.

. ... gehe ich ein Thema noch einmal durch, wenn ich merke, dass ich es
Regulation

nicht verstehe.

Subskala interne Ressourcen

Vordem Lernen.../Beim Lernen.../Nach dem Lernen...

Motivation ... belohne ich mich.
Ablenkung ... achte ich darauf, mich nicht ablenken zu lassen.
Anstrengung ... mache ich so lange weiter, bis ich sicher bin, dass ich alles kann.

Subskala externe Ressourcen

Beim Lernen...

Hilfe suchen

... suche ich nach zusitzlichen Informationen, z. B. im Internet, wenn
ich nicht weiterkomme.

Lernumgebung

... ist auf dem Schreibtisch immer alles an der richtigen Stelle.
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Ein digitales Auswertungstool soll eine leicht handhabbare Auswertung fiir Lehrper-
sonen ermdglichen. Die Ergebnisse lassen sich sowohl auf Individualebene fiir ein
bestimmtes Kind als auch auf Klassenebene darstellen und werden durch eine grafi-
sche Visualisierung des jeweiligen Testprofils erginzt. Es wird finalisiert, sobald die
Pilotierung des Fragebogens abgeschlossen ist.

Zum aktuellen Zeitpunkt erfolgt die Pilotierung, an der sich ca. 500 Schiilerin-
nen und Schiiler der Klassenstufen funf und sechs bis zum Ende des Schuljahres
2020/21 beteiligen. Die Fragbogen wurden von den Lehrpersonen sowohl in der Paper-
Pencil-Version als auch digital an ihre Schiilerinnen und Schiiler ausgegeben. Die
Pilotierung findet iiberwiegend an LemaS-Schulen statt, deren Riickmeldungen zum
Einsatz des Fragebogens im Schulalltag (sowohl zeitékonomische Aspekte als auch
die Frage des Nutzens fiir die individuelle Férderung betreffend) in die Weiterent-
wicklung des Instrumentes einfliefen. So wird gewihrleistet, dass die Schiilerinnen
und Schiiler entsprechend ihren individuellen Fihigkeiten in Bezug auf ihr Wissen
und ihren Einsatz von Lernstrategien im Projektkontext geférdert und gefordert wer-
den konnen.

Lernkartenkartei: Materialentwicklung und -evaluation in Teilprojekt 5
Schiilerinnen und Schiiler sollen in der Lernarchitektur diFF, einem didaktischen
Setting, in dem sie in definierter eigener Verantwortung und weitgehend selbstregu-
liert lernen (Miiller-Oppliger 2011), bei der Bearbeitung ihres Themas oder ihrer Fra-
gestellung die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess iibernehmen. Dazu bedarf
es u.a. materialgestiitzter Hilfen, wie etwa der Lernkartenkartei. Hierbei handelt es
sich um eine Sammlung von ca. 65 Lernkarten zu verschiedenen Lernstrategien, wie
z.B. Lese- und Schreibstrategien, Recherchestrategien oder Mindmapping sowie Ant-
worten auf hiufig gestellte Fragen der Schiilerinnen und Schiiler. Die Lernkartenkar-
tei wird in analoger Form, als Karteikasten zum Aufstellen im Klassenraum, und in
digitaler Form, als Padlet, zur Verfligung gestellt.

Grundsitzlich sind die Lernkarten nach den vier fuir die Schiilerinnen und Schii-
ler relevanten Phasen des diFF-Projekts sortiert und farblich markiert, sodass diese
sich schnell einen Uberblick iiber die fiir sie infrage kommenden Karten verschaffen
konnen. Alle Lernkarten sind analog aufgebaut, sodass sie sich den Schiilerinnen und
Schiilern inhaltlich méglichst schnell erschlieRen. Uber allen steht die Frage der
Schiilerinnen und Schiiler, die mit der Lernkarte beantwortet werden soll (s. Abbil-
dung 2).

Diese Lernkarten weisen Parallelen zu vorgefertigten gestuften Lernhilfen auf,
wie sie beispielsweise im Rahmen der naturwissenschaftlichen Didaktik genutzt wer-
den (z. B Hinze/Schmidt-Weigand/Stiudel 2010; Hepp 2010). Gestufte Lernhilfen
sind Sequenzen von inhaltlichen und lernstrategischen Hinweisen (Franke-Braun
etal. 2008), die beispielsweise tiber kurze Hinweise das aufmunternde ,Denk noch-
mal nach“ der Lehrperson ersetzen kénnen (Emden/Koenen 2016). Uber Lernhilfen
nihern sich Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig und selbstverantwortlich einem
neuen Sachverhalt an und kénnen im Zuge dessen bei Problemen auf Hilfe zuriick-
greifen und nicht benétigte Karten unberiicksichtigt lassen. Die Lernkarten fiir das
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diFF-Projekt enthalten keine vordefinierten Losungen, sondern sind recht abstrakt
gehalten, da sie sich im besten Fall fiir jede individuelle Themen-/Fragestellung im
diFF-Projekt eignen.

Abbildung 2: Lernkarte , T-LK 5 Wie strukturiere ich mein Thema?“ (Fischer et al. unversffentlicht)

Die Lernkartenkartei kann als Lernunterstiitzung den hard scaffolds zugeordnet wer-
den. Hard scaffolds sind — im Gegensatz zu dynamischen, situativen soft scaffolds durch
die Lehrperson — statische Unterstiitzungen, die beispielsweise vorbereitete Losungs-
hilfen fir typische Schwierigkeiten bei der Aufgabenbewiltigung bieten (Saye/Brush
2002) und im Sinne des distributed scaffolding Lehrende entlasten konnen. So umfasst
die Lernkartenkartei u. a. hiufig gestellte Fragen von Schiilerinnen und Schiilern wie
beispielsweise: ,Wie strukturiere ich mein Themar“.

Die Lernkartenkartei wird den Schiilerinnen und Schillern zunichst von der
Lehrperson vorgestellt. Im Anschluss daran kénnen die Schiilerinnen und Schiiler
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eigenstindig weiterarbeiten und bei Bedarf auf die Lernkartenkartei zurtickgreifen,
wodurch das selbstregulierte Lernen im diFF-Projekt unterstiitzt und geférdert wird.
Des Weiteren konnen einzelne Lernkarten im Sinne der diagnosebasierten Férderung
durch die Lehrperson gezielt an die Schillerinnen und Schiiler ausgegeben werden.
Die im Rahmen der Diagnostikphase erfassten Stirken oder Schwierigkeiten beim
Einsatz von Lernstrategien sollen dabei als Grundlage fiir die Auswahl spezifischer
Lernkarten (und Hiirdenlduferkarten) dienen, sowohl seitens der Schiilerinnen und
Schiiler selbst als auch durch ihre Lehrpersonen.

Die Entwicklung, Erprobung und Evaluation der Lernkartenkartei folgt einem
iterativen Prozess im Sinne eines Design-Based-Research Ansatzes (McKenney/
Reeves 2018) in diesen Schritten: Zunichst wurden Lernkarten in den Themenberei-
chen , Lesestrategien“ und , Schreibstrategien“ entwickelt. Diese wurden digital in der
LemaS-Cloud zur Verfiigung gestellt, um daraufthin Rickmeldungen zum Nutzen,
zur Praktikabilitit und zu weiteren Aspekten, wie z. B. der Nutzung durch die Schiile-
rinnen und Schiiler oder der Entlastung der Lehrperson durch den Einsatz der Lern-
kartenkartei, einzuholen. Dadurch, dass Lehrpersonen das Material erproben und
sich kontinuierlich mit den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern austauschen,
sind beide Entwicklungsperspektiven, die der Praxis und die der Wissenschaft, glei-
chermafien beteiligt (Klees/Tillmann 2015). Auf Grundlage der Rickmeldungen er-
folgten sukzessive Anpassungen mit Blick auf die Praxistauglichkeit der Lernkarten.
So entstand bis zum Sommer 2020 die Kartei mit aktuell 65 Lernkarten, die den Schu-
len im Anschluss analog und digital zur Verfiigung gestellt wurde. Gegenwirtig wer-
den systematische, schriftliche Riickmeldungen von allen Lehrpersonen, die die Lern-
kartenkartei bislang einsetzen konnten, tiber eine Online-Befragung eingeholt,
vertiefende Interviews mit ausgewihlten Lehrpersonen werden sich anschlieen. Auf
Grundlage der Auswertung erfolgt der letzte Uberarbeitungsdurchgang, sodass zu Be-
ginn des Schuljahres 2022/23 ein finales Materialpaket zur Verfiigung stehen wird.

Hiirdenlduferkarten: Materialentwicklung und -evaluation in Teilprojekt 6

Im Sinne des diversitits- und differenzsensiblen Lernens gilt es bei der Materialent-
wicklung, die individuellen Besonderheiten und Unterschiede im Sinne einer positi-
ven Sicht auf die Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler zu berticksichtigen. Dies gilt
in besonderem Mafle bei der Entwicklung der Hiirdenlduferkarten in Teilprojekt 6:
Hier wird eine besondere Aufmerksamkeit auf die Schiilerinnen und Schiiler gerich-
tet, fiir die aufgrund ihrer Lernvoraussetzungen und vor dem Hintergrund bisheriger
empirischer Befunde sowie reflektierter Praxis eine Skepsis dahingehend besteht, ihr
Lernen selbstverantwortlich zu planen, zu iiberwachen und zu kontrollieren (Benk-
mann 2009; Mejeh/Hascher 2019), sprich selbstreguliert zu lernen (Boekarts 1999). Das
betrifft insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit fehlenden Lernstrategien, Teil-
leistungsschwierigkeiten, sprachlichen, aber auch motivational-volitionalen Schwie-
rigkeiten (Fischer/Fischer-Ontrup 2015) sowie Schiilerinnen und Schiiler mit Lern-
beeintrichtigungen, etwa vor dem Hintergrund eingeschrinkter exekutiver Funktio-
nen (Benkmann 2009; Reddy et al. 2018). Entsprechende Herausforderungen kénnen
Schiilerinnen und Schiiler aller Leistungsstufen betreffen, d. h. gleichermaflen Schii-
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lerinnen und Schiiler mit (unter-)durchschnittlichen Leistungspotenzialen als auch
potenziell leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler. Sie kénnen in besonderer Weise
von der Lernumgebung im diFF-Projekt profitieren, da diese primir die Potenziale,
Interessen und Stirken statt einseitig die Schwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler fokussiert (Schulte ter Hardt et al. 2020). Damit die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Potenziale im Projekt entfalten kénnen, ist jedoch ein hohes Maf} an Selbstregula-
tionskompetenz erforderlich, die bei Schiilerinnen und Schiilern mit Lernbeeintrich-
tigungen jedoch meist eher schwach ausgeprigt ist (Benkmann 2009). Allerdings zei-
gen entsprechende Studien, dass diese Schiilerinnen und Schiiler in besonderer Weise
davon profitieren, sich das selbstregulierte Lernen anzueignen (Guderjahn etal.
2013). Dies macht das Erfordernis einer stirkeren externen Unterstiitzung und Hilfe-
stellung deutlich, selbstregulierte Lernprozesse anzuregen und Lernstrategien zu ver-
mitteln (Benkmann 2009).

Im Rahmen der wissenschaftlichen Forschung in LemaS-Teilprojekt 6 wurde zu-
nichst in einer Interviewstudie untersucht (von Wieding, i.V.), welche Barrieren a)
zielgruppenspezifisch fiir Schiilerinnen und Schiiler im autistischen Spektrum und
b) fiir eine heterogene Schiilerschaft im Allgemeinen im diFF-Projekt bestehen und
an welcher Stelle verstirkte Unterstiitzungsmafinahmen, insbesondere vorgefertigte
statische scaffolds (Saye/Brush 2002) im Sinne des distributed scaffolding (Puntambe-
kar/Kolodner 2005), erforderlich sind. Insgesamt wurden 18 leitfadengestiitzte Inter-
views mit Lehrpersonen von Grund- und weiterfithrenden Schulen a) mit Erfahrun-
gen in der Forderung von Schiilerinnen und Schiilern im autistischen Spektrum im
Projekt und b) mit allgemeinen diFF-Projekterfahrungen gefiihrt, wobei 17 Interviews
in die Auswertung einbezogen wurden. Die Daten wurden mittels der inhaltlich struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse unter Verwendung inhaltlicher Kategorien
ausgewertet. Die Ergebnisse bildeten den Ausgangspunkt fiir die Materialentwick-
lung. Fiir die Materialgestaltung wurden wiederum grundlegende Prinzipien und Ele-
mente des aus der Autismustherapie bekannten TEACCH-Ansatzes (Individualisie-
rung, Strukturierung, Visualisierung; Hiufller 2015) und Leitlinien zur visuellen Ge-
staltung von Lernmaterialien auf Basis psychologisch-didaktischer Designprinzipien
(Text-Piktogramm-Verkniipfung, reduzierte Informationsdichte etc.) einbezogen.

Deutlich wurde u. a., dass Lehrpersonen fiir die o. g. Zielgruppen, weitestgehend
unabhingig von der Art der Beeintrichtigung, im diFF-Projekt besondere Heraus-
forderungen hinsichtlich motivationaler Kompetenzen und Selbstberuhigungsfihig-
keiten beschreiben und einen Bedarf an weiteren materialgestiitzten Hilfestellungen
sowie visuellen und sprachlichen Anpassungen der bisherigen Materialien heraus-
stellen. Als Ergiinzung zu den Lernkarten, denen zur unterstiitzenden Visualisierung
phasenspezifische Farbschemata zugeordnet wurden, wurden Hiirdenliuferkarten
entwickelt, die den Schiilerinnen und Schiilern Hilfestellungen bei der Bewiltigung
phaseniibergreifender Schwierigkeiten geben sollen und motivational-volitionale
Lernstrategien fokussieren. Dementsprechend erginzen die Hiirdenlduferkarten die
oben vorgestellten Lernkarten sowohl hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung pha-
seniibergreifender motivational-volitionaler Stiitzstrategien als auch hinsichtlich einer
vereinfachten Sprache und visueller Symbole als Hinweise.
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Die Hiirdenlduferkarten wurden den teilnehmenden Lehrpersonen erstmals im
Rahmen der praxisbegleitenden Fortbildung vorgestellt. Erste Riickmeldungen dazu
wurden im Rahmen der Fortbildungsveranstaltungen gesammelt. Eine systematische
Evaluation der Hiirdenlduferkarten erfolgt nach der Verwendung in den schulischen
diFF-Projekten im Rahmen der o. g. Online-Befragung.

Abbildung 3: Lernkarte ,H-LK 3 LUST/MOTIVATION — Du hast keine Lust mehr oder kannst dich nicht
(mehr) motivieren?“ (Fischer et al. unveréffentlicht)



Anne Vohrmann et al. 189

Insgesamt sieben Hiirdenliuferkarten zu den Themen ,Konzentration®, ,Hilfestel-
lung®, , Lust/Motivation*, ,Schreibblockade®, , Selbstberuhigung — Zeitstress*, , Selbst-
beruhigung — Lampenfieber“ sowie ,Feedback” kénnen von allen Schiilerinnen und
Schiilern selbststindig analog oder digital zur Hand genommen werden. Die projekt-
begleitenden Lehrpersonen und/oder Mentorinnen und Mentoren kénnen ihren
Schiilerinnen und Schiilern aber auch die Anwendung der Hiirdenlduferkarten ent-
sprechend der identifizierten Bedarfe und vor dem Hintergrund von Ergebnissen pi-
dagogischer Diagnostik empfehlen. In besonderer Weise werden dabei Schiilerinnen
und Schiiler mit o. g. Beeintrichtigungen in den Blick genommen, die Gestaltung der
Materialien ist an ihre Besonderheiten und -bedarfe angepasst (s. Abbildung 3).

Ausblick

Die oben vorgestellten Materialien sind jeweils als Teil des gesamten Konzepts zu be-
trachten, die Lehrpersonen bei der Aufgabe zu unterstiitzen, ihre Schiilerinnen und
Schiiler diagnosebasiert individuell zu fordern und zu férdern. Die Materialentwick-
lung im Sinne des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Férderns hat
bisher nicht nur die oben vorgestellten Materialien und Instrumente hervorgebracht,
sondern es sind parallel noch viele weitere entstanden, wie z. B. ein Analyse-Set zur
Erfassung von Lern- und Lesestrategien (Unkel, i.V.), ein Interessenfragebogen, Ar-
beitsblitter oder Handreichungen fiir Lehrpersonen mit Informationen zu ausge-
wihlten Themen, wie z. B. besondere Zielgruppen. Um Lehrpersonen den Zugang zu
Inhalt, Ablauf und Umsetzung der diFF-Projekte mitsamt den vielfiltigen Materialien
zu erleichtern, erhalten sie die Moglichkeit, online an einer praxisbegleitenden Fort-
bildung (bestehend aus drei Modulen) teilzunehmen. Wenn von Schulvertreterinnen
und -vertretern ein bestimmter Materialbedarf gemeldet wird, werden erginzende
Materialien im Sinne der Wissenschaft-Praxis-Briicke erstellt.
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Potenziale digitaler Personalisierter
Entwicklungspline (PEP) fiir das nachhaltige
Erkennen und Férdern von Begabungen
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Abstract

Die Personalisierte Entwicklungsplanung (PEP) ist ein Konzept, das die organisa-
torische Gestaltung und Umsetzung von begabungserkennenden und -férdernden
Prozessen unterstiitzt. Der Beitrag gibt zunichst einen Uberblick zur Genese der
PEP, die den Anspruch hat, den Ansatz der Forderplanung aus dem sonderpidago-
gischen Bereich heraus weiterzuentwickeln und im Regelschulbereich nutzbar zu
machen. Im Anschluss daran werden die Choreografie der PEP sowie grundlegende
Charakteristika und Ziele vorgestellt. Der ganzheitliche, systemische und kooperative
Ansatz der PEP sowie die zyklische Prozessstruktur aus diagnosebasierter Férderung
und forderorientierter Diagnose haben zum Ziel, die individuelle Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern zielgerichtet zu planen und nachhaltig zu gestalten.
AbschliefSend werden die Potenziale der PEP auf der Ebene der individuellen Persén-
lichkeitsentwicklung sowie auf den Ebenen der Unterrichts- und Schulentwicklung
dargestellt. Neben Impulsen fiir die Erméglichung von personalisiertem Lehren und
Lernen und der Etablierung von begabungsforderlichen schulischen Strukturen wird
der Fokus auf webbasierte Umsetzungsformen der PEP (wie z.B. die WebApp
»,meinPEP“) gelegt, da die Digitalisierung als zentral fiir eine effektive(re) und
effiziente(re) Gestaltung von begabungserkennenden und -férdernden Prozessen im
schulischen und auflerschulischen Alltag angesehen wird.

Personalized education planning (PEP) is a key concept that supports the organization
and realization of processes of talent identification and talent development. First, this
paper gives an overview of the development of the PEP method, which has its origins
in special needs education, and is being further developed and transferred into the
general education system. Second, the process structure and pivotal characteristics of
PEP are presented. PEP has a cyclical structure that consists of alternating processes
of diagnosis-based support and support-oriented diagnosis. In addition, PEP offers a
holistic, systemic and collaborative approach of designing personalized learning expe-
riences for all students. Finally, potentials of the implementation of PEP on different
levels of pedagogical work are discussed, i. e., the individual student level and the level
of teaching and school development. A special focus is laid on the added value that is
created through the use of digital web-based tools (e. g., the web app “meinPEP”) in
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order to implement the PEP concept. Eventually, the use of digital representations of
PEP can help to increase the effectiveness and the efficiency of organizing and realiz-
ing processes of talent identification and talent development.

Individuelle Férderung durch Personalisierte
Entwicklungsplanung

Individuelle Forderung zielgerichtet planen und nachhaltig gestalten

Die zielgerichtete Organisation bzw. strukturierte Umsetzung von Prozessen des Er-
kennens und Férderns von Begabungen ist eine wesentliche Voraussetzung fiir das
Gelingen individueller Forderung (vgl. u.a. Fischer 2014; Herbig 2020). Im schu-
lischen Alltag sind damit aber immer auch ressourcenintensive und komplexe He-
rausforderungen verbunden.

Leistungs- und Begabungsférderung sollte hochgradig individuell sein, um den
Entwicklungsbedarfen jedes einzelnen Kindes bestméglich gerecht zu werden. Jedes
Entwicklungsziel, jede Mafsnahme und jede Methode hingen dabei von den Stirken
und Interessen, der Motivation, aber auch von den Schwichen und Defiziten der
Schiilerinnen und Schiiler ab. Zudem spielt die individuelle Lern- und Lebensumwelt
eine bedeutende Rolle fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung. Im schulischen All-
tag stellt die Umsetzung von derart komplexen Situationen eine ressourcenintensive
Herausforderung dar. Der Ansatz der Personalisierten Entwicklungsplanung (PEP)
nimmt sich dieser oft herausfordernden Prozessen an und mochte sie (insbesondere
durch die Nutzung digitaler Instrumente) fiir alle Beteiligten effektiv(er) und effi-
zient(er) gestalten.

Als theoretischer Bezugsrahmen dient dabei das Modell der Personalisierung,
das als allgemein schulpidagogischer multidimensionaler Orientierungsrahmen fur
die Gestaltung von individuell fordernden Lehr-Lern-Settings auf verschiedenen Sys-
temebenen des professionellen pidagogischen Handelns verstanden wird. Es verfolgt
den Anspruch, auf die vielfiltigen Begabungs- und Leistungsvoraussetzungen bzw.
Entwicklungsbediirfnisse jeder/jedes einzelnen Lernenden moglichst passgenau ein-
zugehen, indem Aspekte wie Mitbestimmung und Mitgestaltung, Adaptivitit und das
Miteinander beriicksichtigt werden (vgl. Herbig 2020).

Aus sonderpadagogischer Férderplanung wird Personalisierte
Entwicklungsplanung

Die Personalisierte Entwicklungsplanung ist als Weiterentwicklung des Verfahrens
der kooperativen Erstellung und Fortschreibung von Forderplinen (KEFF) zu verste-
hen, welches seit vielen Jahren in der Praxis genutzt wird und sich als praxistaugliche
Methode fiir eine sonderpidagogische Forderung sowohl im Forder- und Regel- als
auch im Berufsschulkontext bewdhrt hat. Ein wesentlicher Vorteil der KEFF mit Blick
auf die Effektivitit im Prozess der Forderplanung liegt in der Betonung der Koopera-
tion zwischen allen Beteiligten, da ein kooperierender Prozess eine hohere Effektivitit



Christian Herbig/Sarah Doberitz/Felix Blumenstein/Heinz-Werner Wollersheim 197

und Vielfiltigkeit sowohl fiir den Férderplan als auch fiir die Teamarbeit mit sich
bringt (vgl. u.a. Straggilos/Xanthacou 2006). Zuriickzufiihren ist dies auf die hohe
Verbindlichkeit durch gemeinsam getroffene Vereinbarungen, auf den unmittelbaren
Informationsaustausch auf bzw. zwischen allen Prozessebenen und auf die Arbeits-
teilung bei der Planung, Durchfithrung sowie Evaluierung von Férdermafinahmen
(vgl. ebd.). Indem (auer)schulische Akteurinnen und Akteure gezielt(er) beteiligt
werden, kann ressourcenintensiven Herausforderungen wie z. B. einer zu hohen Be-
lastung durch alleinige Verantwortlichkeit, der Verfilschung von Diagnosen durch
einseitige bzw. subjektive Einschitzungen oder auch der Redundanz von Mafinah-
men entgegengewirkt werden (vgl. Popp/Melzer/Methner 2011; 2017).

Der wesentliche Ausgangspunkt der Konzeption der PEP als auch der KEFF ist
ein Verstindnis von individueller Férderung als Prozess. Doch wihrend die sonder-
pidagogische Forderplanung in der Regel auf einen konkreten Abschluss (und die
damit verbundene Beendigung der Zuweisung des Forderstatus bzw. von Forderres-
sourcen) hin konzipiert und somit endlich ist, setzt sich die Personalisierte Entwick-
lungsplanung aus (theoretisch unendlich vielen) kumulativ fortlaufenden Entwick-
lungsplanzyklen zusammen. Um individuelle Férderung ganzheitlich und nachhaltig
zu gestalten, initiiert die PEP ein Um- bzw. Weiterdenken von einer eher defizitorien-
tierten, individuumzentrierten bzw. mono-/duoperspektivischen Foérderperspektive
hin zu einer primir potenzial- und stirkenorientierten, systemischen und multi-
perspektivischen Forderkultur. Im Sinne ihres Bezugsmodells der Personalisierung
(vgl. Herbig 2017) folgt die Personalisierte Entwicklungsplanung der inklusionspida-
gogischen Forderung nach einer moderaten Dekategorisierung von inter- und intra-
individuellen Differenzlinien (vgl. u. a. Boban/Hinz 2000). Der zyklische Prozess aus
diagnosebasierter Forderung und forderorientierter Diagnose als Kern der PEP orien-
tiert sich konsequent an den individuellen Lernvoraussetzungen und Bediirfnissen
der Lernenden und intendiert somit, ,[tjradierte Dichotomien von begabt-unbegabt
[...]“ (Herbig 2020, S.86) zu iiberwinden. Durch den ,Verzicht einer Zuordnung mit-
tels Etikettierung [wird] eine Moglichkeit geschaffen, den Blick hin zu einer potenzial-
orientierten Padagogik zu schirfen* (Fischer 2014, S.12) und die Lernenden ganzheit-
lich in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen. Die gemeinsame Planungs-
arbeit mit den Lernenden im Rahmen der PEP ist dabei als konsequente Anlehnung
an bzw. Fortfithrung dessen anzusehen, was Boban und Hinz (1999; 2000) als , per-
sonliche Zukunftsplanung“ zur Ablésung praskriptiver sonderpidagogischer Forder-
planung einforderten und was sich auch im konstruktivistischen Menschenbild der
KEFF (vgl. Popp/Melzer/Methner 2011; 2017) wiederfindet.

Die Choreografie der PEP

Die PEP ist ein Verfahren der Planung und Strukturierung von Prozessen des Erken-
nens und Forderns von Begabungen, durch das die Schiilerinnen und Schiiler konse-
quent in den Mittelpunkt des sie betreffenden piddagogischen Denkens, Planens und



198 Potenziale digitaler Personalisierter Entwicklungspline (PEP)

Handelns gestellt werden und das die unmittelbare und aktive Beteiligung der Schii-
lerinnen und Schiiler vorsieht bzw. einfordert. So tragen die Lernenden als Expertin-
nen und Experten fiir ihre personlichen Stirken, Interessen und Talente einen we-
sentlichen Teil zur Identifizierung der eigenen Entwicklungsressourcen innerhalb
der Diagnostik bei und werden bei der Auswahl der fiir sie geeigneten Entwicklungs-
bereiche sowie entsprechender Entwicklungsziele und -mafinahmen einbezogen (vgl.
Schmidt/Kleinbeck 2006, S.70).

Dabei folgt die PEP einer zyklisch und kumulativ verlaufenden Prozessstruktur,
bestehend aus dem Dreischritt aus Diagnostik, Férderung und Evaluation:

Abbildung 1: Choreografie der PEP



Christian Herbig/Sarah Doberitz/Felix Blumenstein/Heinz-Werner Wollersheim 199

Der individuelle Entwicklungsplanzyklus beginnt mit dem Zusammentragen und
Dokumentieren diagnostisch relevanter Informationen. Zentral hierfiir sind die Ent-
wicklungsplangespriche (PEP-Gespriche). Sie finden sowohl zu Beginn als auch am
Ende eines PEP-Zyklus statt und dienen neben dem Erstellen des Entwicklungsplans
gleichzeitig auch dessen Evaluation und Fortschreibung. Der Entwicklungsplan sollte
fiir alle Beteiligten verbindlich und handlungsleitend sein. Darin wird der pidagogi-
sche Entwicklungsbedarf der Lernenden anhand multiperspektivisch diagnostizierter
und gemeinsam vereinbarter Entwicklungsbereiche, -ziele und -mafinahmen sowie
entsprechender Evaluationskriterien dokumentiert. Charakteristisch fiir die PEP ist die
zyklische Organisationsstruktur aus diagnosebasierter Férderung und férderorien-
tierter Diagnose, die immer wieder zur Reflexion der Prozesse des Erkennens und
Forderns anregt bzw. auffordert und somit einen wesentlichen Beitrag zu einer konti-
nuierlichen und nachhaltigen Begabungs- und Personlichkeitsentwicklung leistet.

So werden in einem ersten Schritt die individuellen Entwicklungsressourcen
ganzheitlich erfasst, die das aktuell vorhandene Bildungs-, Entwicklungs- und Lern-
potenzial der Schiilerinnen und Schiiler beschreiben und neben Interessen, Stirken
und Schwichen der Lernenden ebenso deren Arbeitsweisen und Umwelt umfassen
(vgl. Flott-Tonjes et al. 2017). Aus den Entwicklungsressourcen leiten sich die Entwick-
lungsbereiche ab, die den jeweiligen Dominen entsprechen, in denen eine individuelle
Entwicklung — sowohl fachspezifisch als auch iiberfachlich (z.B. sozial-emotional,
ethisch-philosophisch, kreativ, korperlich-motorisch etc.) — angestrebt wird. Innerhalb
der Entwicklungsbereiche definieren alle Beteiligten bestimmte Entwicklungsziele,
die sich aus den jeweils ausgewihlten diagnosebasierten Entwicklungsbereichen und
-ressourcen der Lernenden ergeben.

Im personalisierten Entwicklungsplan werden die gemeinsam vereinbarten Ent-
wicklungsbereiche und -ziele sowie die Planung und Entwicklung von Interventionen
und Mafinahmen zum Erreichen der entsprechenden Entwicklungsziele festgehal-
ten. Zuletzt konkretisieren die Entwicklungsmafinahmen die praktische Umsetzung
der Entwicklungsziele, indem sie die Art und Weise (wer, wann, was, wo, wie und mit
welchen Mitteln bzw. Methoden) des Erreichens der Entwicklungsziele beschreiben.

Daran schliefdt die eigentliche Umsetzung bzw. Durchfithrung der Entwick-
lungsmafdinahmen an, mit dem Ziel, die Schiilerinnen und Schiiler durch die Stimu-
lation ihres individuellen Bildungs-, Entwicklungs- und Lernpotenzials zu dessen Ent-
faltung zu befihigen, im Sinne von Leistung zeigen bzw. erbringen. Hier leistet der
personalisierte Entwicklungsplan insbesondere durch die formative portfoliohafte Be-
gleitung der Durchfiihrung der Entwicklungsmafnahmen einen wesentlichen Bei-
trag zum Erreichen der Ziele, indem z.B. durch multiperspektivisches Monitoring
wichtige Beobachtungen und Arbeitsfort- und -riickschritte offengelegt, festgehalten
und transparent visualisiert werden.

Der Zyklus wird durch die Evaluation vervollstindigt, d. h., Ist- und Sollzustand
werden abgeglichen und es wird kontrolliert, inwieweit die gemeinsam gesteckten
Entwicklungsziele erreicht wurden. So wird einerseits die gezeigte bereichsspezifi-
sche Leistung tiberpriift, andererseits werden die implementierten Mafinahmen und
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Entwicklungsziele selbst hinsichtlich ihres erfolgreichen Einsatzes (re-)analysiert und
evaluiert, indem die gemeinsam festgelegten Entwicklungsbereiche, -ziele und -maf3-
nahmen sowie die Entwicklungsressourcen auf Aktualitit tiberpriift und ggf. an-
gepasst werden. Die im Rahmen dieser zweidimensionalen Evaluation erhaltenen
Ergebnisse und Erkenntnisse dienen als Grundlage fiir den nichsten Entwicklungs-
planzyklus und bilden somit ein kumulierendes Fundament fiir die erneute férder-
orientierte Diagnostik. Diese Choreografie der PEP verleiht den Prozessen des Erken-
nens und Férderns von Begabungen ein festes Ablaufschema und eine verbindliche
Struktur und trigt somit zu einer grundlegenden Systematisierung und Standardisie-
rung von alltiglichen schulischen Abliufen bei.

Grundlegende Charakteristika und Ziele der PEP

Perspektiven der PEP

Die Rolle der Entwicklungspatin bzw. des Entwicklungspaten als konstante Ansprech-
person wihrend der PEP ist von grofier Bedeutung fiir eine zielgerichtete und erfolg-
reiche Gestaltung der Lern- und Personlichkeitsentwicklungsprozesse. Sie ist mafige-
bend fiir die Ermoglichung einer offenen und transparenten Kommunikation mit den
Lernenden und um letztendlich auch ein vertrauensvolles (soziales) Beziehungsge-
fuge zwischen Lernenden und Lehrpersonen zu etablieren. Grundlage fiir die Beset-
zung dieser wichtigen Rolle ist — ganz im Sinne der Orientierung an den Bediirfnis-
sen der Lernenden —, dass die Schiilerin bzw. der Schiiler dieser Person vertraut und
sich ihr bei Bedarf anvertrauen kann. Die Entwicklungspatin bzw. der Entwicklungs-
pate tibernimmt zudem wichtige organisatorische und koordinierende Aufgaben, wie
die Initilerung des Zusammentragens aller relevanten Ausgangsinformationen fiir
den Beginn der PEP, das Fithren von Vorgesprichen mit den Schiilerinnen und Schii-
lern oder die Organisation der Entwicklungsplangespriche.

Dariiber hinaus zeichnet sich die PEP durch ihre Multiperspektivitit und Koope-
rationsorientierung aus, um ein ganzheitliches und systemisches Bild als Grundlage
fuir die diagnosebasierte Forderung bzw. die férderorientierte Diagnose zu erhalten.
So werden nicht nur die Perspektiven der Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schii-
ler berticksichtigt, sondern ebenso die Beobachtungen und Expertisen weiterer (au-
Rer)schulischer Akteure, wie z.B. Schulpsychologinnen und -psychologen, Sozial-
arbeiterinnen und -arbeiter etc. Zudem bietet der Ansatz der PEP die Méglichkeit, bei
Bedarf die Perspektiven und die Unterstiitzung von Eltern bzw. Familienmitgliedern
und/oder Peers einzubinden. Alle fiir das Gelingen eines aktuellen Entwicklungs-
planzyklus relevanten Personen bilden ein PEP-Team mit der bzw. dem Lernenden.
Dieses Team begleitet die Schiilerin bzw. den Schiiler wihrend eines kompletten Zy-
klus tiber alle drei Prozessschritte bzw. Phasen hinweg. Je nach Notwendigkeit von
inhaltlichen und organisatorischen Anpassungen bzw. Verinderungen im Folgezyk-
lus kann sich dann auch die Zusammensetzung des PEP-Teams zielgerichtet an die
neuen bzw. verinderten Ausgangslagen, Bedarfe und Bedingungen anpassen. Ledig-
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lich die Entwicklungspatin bzw. der Entwicklungspate sollte tiber den zeitlichen Rah-
men der einzelnen Zyklen hinaus im Sinne einer stabilen und nachhaltigen Bezie-
hung zur Schiilerin bzw. zum Schiiler unverindert bleiben.

Ziele der PEP
Mithilfe von Personalisierten Entwicklungsplinen sollen Lehrpersonen bei der Orga-
nisation und Durchfithrung individueller Prozesse des Erkennens und Forderns von
Begabungen unterstiitzt werden. Durch den zyklischen Ablauf der Personalisierten
Entwicklungsplanung und der damit verbundenen ganzheitlichen Férderarchitektur,
bestehend aus Entwicklungsplangesprichen, potenzialorientierter Entwicklungsdia-
gnostik und entsprechenden Entwicklungsmafinahmen, wird eine Struktur und Rou-
tine geschaffen, die alle am Prozess der individuellen Foérderung beteiligten schu-
lischen und auflerschulischen Akteurinnen und Akteure in ihrem alltiglichen Han-
deln unterstiitzt (vgl. Popp/Melzer/Methner 2011; 2017, S.25; Héhmann 2006, S. 20).
Die PEP lebt dabei mafdgeblich auch von der proaktiven Einbindung und Partizipation
der Schiilerinnen und Schiiler am eigenen Lern- und Persénlichkeitsentwicklungs-
prozess. Sie werden von Beginn an und kontinuierlich, d. h. sowohl in diagnostisch-
evaluativen Phasen als auch in konkreten Férderphasen, in den Prozess der PEP ein-
bezogen, reflektieren gemeinsam mit den beteiligten Lehrpersonen ihre eigenen
Lern- und Entwicklungsressourcen und werden mithilfe der PEP (alters- bzw. ent-
wicklungsstandgerecht) dazu befihigt, ihr Recht auf Mitbestimmung und Mitgestal-
tung am eigenen Lern- und Personlichkeitsentwicklungsprozess wahrzunehmen.

Die grundlegende Variabilitit der PEP, d. h. deren Vielseitigkeit und Adaptivitit
(vgl. Herbig 2017; 2020) macht es moglich, innerhalb des personalisierten Entwick-
lungsplans passgenau und flexibel auf die individuellen Entwicklungen und ggf. sich
verandernden Bediirfnisse des Kindes einzugehen (vgl. Budnik/Fingerle 2007). Dabei
sieht die PEP-Methode vor, die Entwicklungsressourcen, -bereiche, -ziele und -maf3-
nahmen aufeinander zu beziehen, miteinander zu vernetzen, kontinuierlich koopera-
tiv weiterzuentwickeln und gemeinsam mit allen Beteiligten zu evaluieren, sodass
schlielich ein ganzheitliches Planungskonzept zur Umsetzung von individueller
Férderung von Begabungen entsteht.

Nutzen und Mehrwert der PEP fiir das Erkennen und Férdern
von Begabungen

Prozessplanung leicht gemacht

Die PEP ist ein klar strukturiertes Verfahren, um zyklische Prozesse aus diagnose-
basierter Forderung und férderorientierter Diagnostik zielgerichtet und zweckmiflig
zu organisieren. Durch die Wiederkehr von Reflexionsphasen findet eine regelmifiige
,Qualititskontrolle“ — sowohl beziiglich der im Entwicklungsplan getroffenen Forder-
ziele und -mafnahmen als auch der Aktualitit und Effektivitit letzterer — statt. Somit
deckt die PEP nicht nur den diagnostischen Teil der individuellen Férderung ab, son-
dern ermoglicht auch die Begleitung und formative Evaluation der Umsetzung der
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Fordermafinahmen und deren Erfolgskontrolle. Dadurch kann der Prozess aus sich
selbst heraus stetig verbessert und an neue Rahmenbedingungen angepasst werden.
Die portfolioartige Dokumentationsfunktion schafft zudem Transparenz und begiins-
tigt somit eine reflektierte Auseinandersetzung der Lernenden mit dem eigenen Lern-
und Entwicklungsprozess.

Personalisierte Lernwege fiir alle

Im Rahmen der PEP wird jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler in ihrer bzw. seiner Indi-
vidualitit wahrgenommen und geférdert. So kénnen mithilfe der PEP leistungsstarke
und potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler entsprechend
ihren Begabungen und Interessen gefordert werden. Gleichzeitig erméglicht die PEP
jedoch auch, den Blick auf leistungsschwache und/oder sozial benachteiligte Schiile-
rinnen und Schiiler (z. B. diejenigen, welche aufgrund unzureichender sozialer bzw.
materialer Ressourcen wihrend der Corona-Pandemie zuriickgefallen sind) zu rich-
ten und diese in ihren Begabungen zu fordern. Denn durch die Systematisierung und
Standardisierung grundlegender Prozessschritte werden Ressourcen und Freiriume
geschaffen, die es ermoglichen, dass sowohl die grofie unbekannte Mitte als auch leis-
tungsschwache Schiilerinnen und Schiiler, deren Potenziale bisher unerkannt geblie-
ben sind, in den Blick genommen werden kénnen.

Identifikation mit der eigenen Lernentwicklung

Mithilfe der PEP kénnen Lehrpersonen Potenziale ihrer Schiilerinnen und Schiiler
entdecken, den Prozess der individuellen Forderung strukturieren und begleiten, sich
auf Augenhohe mit Schiilerinnen und Schiilern austauschen und beraten sowie Ent-
wicklungsbereiche, -ziele, -mafRnahmen passgenau kooperativ bestimmen, festhalten
und evaluieren. Durch die PEP wird der Grundstein fiir ein ganzheitliches selbstge-
steuertes Lernen gelegt. Inhalte des Lernprozesses werden individuell und in Bezug
zu den Interessen und Stirken des Kindes ausgewihlt. Dabei steht nicht nur der ko-
gnitiv-akademische Bereich im Fokus, sondern die gesamte Personlichkeit der Ler-
nenden und ihre individuelle Entfaltung. Durch die Unterstiitzung der proaktiven
Rolle der Lernenden unter Einbindung ihrer Lebenswelt im Prozess der personalisier-
ten Forderung werden Kompetenzen und Einstellungen erworben, welche zum
selbstorganisierten und lebenslangen Lernen befihigen.

Anregung von (aufler)schulischer Netzwerkbildung und Kooperation

Durch die Implementation der PEP in schulische Abliufe wird die schulische und
auferschulische Netzwerkbildung angeregt. Durch den Einsatz von PEP werden
Lehrpersonen innerschulisch vernetzt, sodass multiprofessionelle und multiperspek-
tivische Teams entstehen, die auf Augenhohe zusammenarbeiten. Es miissen zudem
multiperspektivische Kommunikations- und Kooperationsstrukturen geschaffen und
koordiniert werden, die zu einer intensiveren Vernetzung von Kind, Lehrpersonen,
Eltern und anderen (aufler)schulischen Partnern im individuellen Lehr-Lern-Umfeld
(wie z. B. Peers, kommunale Einrichtungen, kulturelle und religiése Einrichtungen
und Vereine etc.) beitragen kénnen.
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Impulse fiir eine begabungsférdernde Schulentwicklung

Dartiber hinaus kann die PEP auch wertvolle Impulse fiir eine begabungsférdernde
Schulentwicklung geben. Die institutionalisierte (und in diesem Sinne auch nachhal-
tige) Einbindung der PEP und der damit verbundenen Prozessabldufe in (bestehende)
schulische Strukturen und Einrichtungen ist ein wesentlicher Faktor fiir das Errei-
chen der Ziele aller beteiligten Personen. Die PEP-Methode zeichnet sich dahin-
gehend durch ein hohes Mafl an Adaptivitit und Flexibilitit sowie Anschlussfihigkeit
hinsichtlich bestehender schuleigener pidagogischer Konzepte und Verwaltungssys-
teme aus. Zudem liefert die PEP vielfiltige Anreize zur schulspezifischen Leitbildge-
staltung bei Themen wie individuelle Forderung, Potenzialentfaltung und Bega-
bungsorientierung. Gleichzeitig ist es eine wesentliche Bedingung fiir das Gelingen
der PEP, dass dafiir ein fester und verbindlicher Platz in der schulinternen Organisa-
tion gefunden wird. So sollte z. B. die Dauer der PEP-Zyklen (flexibel) in Einklang mit
schulspezifischen Abliufen und Terminen (wie z.B. Klassenkonferenzen etc.) ge-
bracht werden. Empfehlenswert ist zudem die Einrichtung von institutionalisierten
Zeitfenstern im schulischen Alltag fuir die Umsetzung der PEP (z. B. eine PEP-Stunde
in der Woche, ein PEP-Band tiber die Woche hinweg oder ein PEP-Tag parallel zu
Fach- bzw. Klassenkonferenzen). Jede Schule kann so ihren ganz eigenen Heartbeat
fur die Umsetzung der PEP finden.

Potenziale der Digitalisierung fiir die Umsetzung der PEP

Digitalitit als handlungsleitendes Konzept fiir die Umsetzung der PEP

Der schulische Einsatz der PEP folgt dem Konzept der Digitalitit (vgl. u.a. Mecklen-
burg 2020). Digitalitit ist als konsequente Erweiterung der Perspektiven auf die Nut-
zung von digitalen Medien zu verstehen. Wihrend Digitalisierung den Prozess der
Umwandlung von Analogem in Digitales mithilfe technischer Innovationen beleuch-
tet, wird mit dem Konzept der Digitalitit der Zustand beschrieben, in dem das Digi-
tale fiir unsere Lebenswelt selbstverstidndlich ist (vgl. ebd.). Im Mittelpunkt steht dann
das Verhiltnis zwischen dem Digitalen und dem Menschen. Konkret auf den pidago-
gischen Handlungsraum bezogen, erméglicht das Konzept der Digitalitit ein Um-
und Weiterdenken im Einsatz und in der Nutzung von digitalen Medien in Schule
und Unterricht. So sollten digitale Lehr- und Lernmittel als sinnvolle Ergdnzung eines
analogen Lehrens und Lernens angesehen werden und nicht als dessen Ablosung
oder Konkurrenz. Die Wahl des Mediums — analog oder digital — ist abhingig vom
situativen Kommunikations- und Handlungskontext und sollte danach getroffen wer-
den, mit welchem Medium bestméglich das Gelingen der Kommunikation bzw. der
Handlung gesichert werden kann.

Im Sinne des Konzepts der Digitalitit werden Kernelemente der PEP wie die Ent-
wicklungsplangespriche, die multiperspektivische Orientierung auf das Kind, die
potenzialorientierte Entwicklungsdiagnostik und die begleitete Umsetzung von Ent-
wicklungsmafinahmen in einem zielgerichteten und padagogisch sinnvollen Zusam-
menspiel aus analogen Momenten und digitalen Reprisentationen gedacht. Wihrend
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z.B. viele Prozesse im Bereich der Diagnostik und Informationssammlung digital
umgesetzt werden konnen, sollten Entwicklungsplangespriche moglichst analog —
im personlichen, vertrauensbildenden Austausch und Miteinander — stattfinden. Die
Prozessdokumentation kann wiederum durch digitale, teilautomatisierte Unterstiit-
zungselemente wesentlich verschlankt werden. Die am Prozess der PEP beteiligten
Personen kénnen durch die einzelnen grundlegend standardisierten und systemati-
sierten Prozessschritte gefiihrt werden. Diese Abldufe konnen flexibel, orts- und zeit-
unabhingig sowie zweckmiflig organisiert werden. Folglich wird mehr Raum fiir den
individuellen Blick auf die Schiilerin bzw. den Schiiler und fiir vertrauensbildende
Gespriche im personlichen Kontakt geschaffen. Zudem kann durch den Einsatz digi-
taler Reprisentationen der PEP deren Fortfithrung in kritischen Momenten der Bil-
dungsbiografie (wie z. B. Uberginge von Schulstufen, Schulwechsel, lingere Ausfall-
zeiten oder Wechsel der Lehrenden) gesichert werden. Dieses Zusammenspiel aus
digitalen und analogen Elementen trigt dazu bei, Prozesse des Erkennens und For-
derns von Begabungen effektiver und effizienter zu gestalten.

Webbasierte Umsetzungsformen der PEP

Die LemaS-Schulen im LemaS-Teilprojekt PEP weisen sehr vielfiltige und zum Teil
hochdivergente Rahmenbedingungen und schulspezifische pidagogische Bedarfe
auf. Dies fithrte zum einen dazu, dass im Verlauf des Projekts nicht mehr nur eine
digitale Reprisentation zur Umsetzung der PEP entwickelt wurde, sondern ein Port-
folio aus verschiedenen webbasierten Produkten und erginzenden digitalen Losun-
gen entstanden ist. Die bereitgestellten digitalen Produkte zeichnen sich durch einen
hohen Grad an Adaptivitit aus, da jede Schule spezifische pidagogische, infrastruktu-
relle und digitalisierungsbezogene Rahmenbedingungen sowie Bedarfe aufweist. Fol-
gende Tabelle gibt einen Uberblick iiber das Portfolio der im Rahmen von LemaS-PEP
entwickelten webbasierten Produkte zur Umsetzung der PEP:

Tabelle 1: Produktportfolio PEP

fahigen Infrastruktur

arbeiten wollen

Theorieprodukte Begleitmaterial Online-Fortbildung
der PEP zur PEP zur PEP
webbasierte Produkte WebApp PEP-Modul PEP-Modul
der PEP »meinPEP” in DiLer fiir LEB-online
Schulen mit einer Schulen, die mit DiLer Schulen, die mit LEB-online
empfohlen fiir... guten digitalen, web- | arbeiten oderin Zukunft | arbeiten oderin Zukunft ILE

digital durchfithren wollen

Infrastruktur

ASV-BW in ,meinPEP*)

erginzende digitale PEP fiir Cloud- Schnittstelle zwischen weitere Schnittstellen-
Produkte der PEP Infrastrukturen »meinPEP“und ASV-BW entwicklung

Schulen ohne stabile Schulen in BW (direkte Schulen, die spezifische

empfohlen fiir... digitale, webfihige Migration von Daten von Schnittstellen zu ,,mein-

PEP“ benstigen
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Alle Produkte bzw. Umsetzungsformen der PEP erfiillen die theoretischen Mindest-
anforderungen und Mindestqualititsstandards, die sich aus den Charakteristika und
den Prozessschritten der PEP ergeben. Die einzelnen Umsetzungsformen der PEP un-
terscheiden sich lediglich hinsichtlich technischem Funktionsumfang und Usability.

Die WebApp ,meinPEP* — ein Instrument fiir alle Fille

Die bisherige und zukiinftige Entwicklung der WebApp , meinPEP“ erfolgt im Sinne
des continuous improvement (vgl. Yurkofsky et al. 2020). Dabei wird eine systematische,
disziplinspezifische und designbasierte Form der Problemlésung in der Zusammen-
arbeit mit den LemaS-Schulen angestrebt. Die WebApp ,meinPEP“ ist in hohem
Mafle an schul- bzw. landesspezifische Bedarfe anpassbar und bietet ein vielfiltiges
Weiterentwicklungspotenzial. So kénnen beispielsweise bereits vorhandene Instru-
mente des Erkennens und Férderns von Leistungspotenzialen eingebunden bzw.
Schnittstellen zu Forderprogrammen sowie zu bestehender Software der Schulver-
waltung geschaffen werden. Die WebApp ,meinPEP“ kann durch ihre Flexibilitit und
Adaptivitit problemlos auf schul- und landesspezifische Bedarfe reagieren. Da ent-
sprechende Bedarfe und Rahmenbedingungen einer permanenten Verinderungs-
und Entwicklungsdynamik unterliegen, sollte auch die WebApp ,meinPEP* weiterhin
wissenschaftlich fundiert weiterentwickelt sowie sukzessive optimiert werden. Der
Anspruch einer nachhaltigen Gestaltung der Férderung und Entwicklung von Leis-
tungspotenzialen vom Elementar- iitber den Primar- bis hin zum Sekundarbereich fiir
alle Kinder und Jugendlichen ist dabei handlungsleitend.

Fazit

Die fachtibergreifende bzw. ficherverbindende Methode der PEP entwickelt grund-
legende Aspekte der (sonderpddagogischen) Forderplanung weiter, um diese fiir den
allgemeinen schulpddagogischen Kontext nutzbar zu machen. Zentral ist dabei ein
zyklisches Prozessverstindnis von individueller Férderung und das konsequente Zu-
sammendenken von Erkennen und Férdern. Die Choreografie der PEP ist dementspre-
chend charakterisiert durch eine zyklische Organisationsstruktur aus diagnosebasierter
Forderung und férderorientierter Diagnose. Die Potenziale der PEP und der Mehr-
wert des Einsatzes von digitalen Reprisentationen, wie z. B. der WebApp ,meinPEP*,
liegen vor allem in der nachhaltigen Wirkung auf die schulische Praxis der Gestaltung
von personalisierten Lehr-Lern-Arrangements. So wird ein Beitrag zu einer begabungs-
und leistungsférdernden Unterrichts- und Schulentwicklung geleistet. Es wird eine
tibergeordnete Handlungsstruktur geschaffen, die alle (aufler)schulischen Akteurin-
nen und Akteure durch den gesamten Prozess der Planung und Umsetzung von indi-
vidueller Férderung begleitet. Mithilfe des Ansatzes der PEP wird die organisatorische
Gestaltung von begabungserkennenden und -férdernden Prozessen im Unterricht
und in erweiterten Lernumgebungen unter Einbindung der Potenziale der Digitalisie-
rung unterstiitzt. Lehrpersonen erhalten Unterstiitzung bei der zielgerichteten Orga-
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nisation bzw. strukturierten Umsetzung von individuellen Prozessen des Erkennens
und Forderns von Potenzialen. Durch die PEP werden personalisierte Lehr-Lern-Pro-
zesse initiiert bzw. weiterentwickelt und die schulische bzw. auerschulische Netz-
werkbildung wird angeregt. Die Nutzung der WebApp ,meinPEP“ bietet dabei die
Moglichkeit, MaRnahmen und Strukturen der individuellen Férderung in einer ganz-
heitlichen Forderarchitektur auf Schul- und Unterrichtsentwicklungsebene systema-
tisch zusammenzufithren und ressourceneffizient(er) zu gestalten.
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Piadagogische Diagnostik als Aufgabe der
Schulgemeinschaft und Baustein von
Schulentwicklung

MirjaM MATER-ROSELER

Abstract

Das Erkennen von leistungs- und entwicklungsrelevanten Merkmalen gilt als Grund-
lage einer begabungs- und leistungsférdernden pidagogischen Praxis. Der Beitrag
markiert pidagogische Diagnostik als Bestandteil einer gemeinsam getragenen und
verantworteten Schulkultur und zeigt die Notwendigkeit auf, diese in Schulentwick-
lungsprozessen zu bearbeiten. Den Ausgangspunkt des Beitrags bilden konkrete He-
rausforderungen im Handlungsraum Schule, die durch die enge Zusammenarbeit
von Schulpraxis und Wissenschaft identifiziert werden konnten und die zugleich
Schwerpunkte moéglicher Schulentwicklungsprozesse darstellen. Dazu zdhlen die
Auseinandersetzung mit dem Begabungs- und Leistungsbegrift, die Einbindung un-
terschiedlicher Akteure der Schulgemeinschaft, die Kooperation im Kollegium, die
Professionalisierung der Lehrpersonen, aber auch die strukturelle Absicherung der
pidagogischen Diagnostik. Es wird verdeutlicht, dass ein gemeinsames Gesamtkon-
zept der Begabungs- und Leistungsférderung, welches auch die Vereinbarungen zur
Diagnostik beinhaltet und transparent macht bzw. die pidagogische Diagnostik mit
der Ausgestaltung der pidagogischen Praxis verzahnt, nicht nur Synergien erzeugen,
sondern auch die Nachhaltigkeit pidagogischer Diagnostik stiitzen kann.

The diagnostic-based identification for students’ characteristics such as potential and
achievement is fundamental to a talent- and performance-enhancing pedagogical
practice. The article describes pedagogical diagnostics as part of a jointly supported
school culture and highlights the need to work on it in school development processes
as well. The article is based on school-specific challenges, which have been identified
through close partnership between school practice and science, and which also mark
focal points of school development processes. These include dealing with the concepts
of giftedness and achievement, the involvement of various actors of the school com-
munity, teacher cooperation, the continuing professional development of teachers and
also ensuring the structural framework conditions of pedagogical diagnostics. It is
underlined that a school-wide concept for a talent- and performance-enhancing peda-
gogical practice which includes the agreements on pedagogial diagnostics and makes
them transparent and links pedagogical diagnostics with pedagogical practice as well,
can not only generate synergies but also support the sustainability of pedagogical diag-
nostics.
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Einleitung

Eine auf die Potenziale und Leistungsstirken ausgerichtete pidagogische, forder-
orientierte Diagnostik und eine entsprechend diagnosebasierte Férderung ist Aufgabe
eines diversititssensiblen Schulsystems, zentraler Bestandteil begabungs- und leis-
tungsférdernder Schulkulturen und Unterrichtssettings sowie Gegenstand des pro-
fessionellen piddagogischen und fachlichen Handelns von Lehrpersonen und Schul-
leitungen.

Padagogische Diagnostik soll eine auf die Schiilerinnen und Schiiler bezogene
pidagogische, begabungs- und leistungsférdernde Praxis stiitzen. Sie ist Ausgangs-
punkt fiir die gezielte Planung sowie Umsetzung vielfiltiger Lernsettings im (Fach-)
Unterricht sowie in anderen (aufser-)schulischen Formaten (Ingenkamp/Lissmann
2008; Miller-Oppliger 2021) und wirkt in diesem Sinn als ,Lernprozessdiagnostik“
(Miiller-Oppliger 2021, S.227). Sie ermdglicht es Lehrpersonen, kontinuierlich und
reflexiv Handlungsoptionen zu entwickeln und Entscheidungen tiber die Initiierung,
Ausgestaltung und Begleitung der weiteren Lern- und Bildungsprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler (gemeinsam) zu treffen. Studien weisen entsprechend darauf hin,
dass pidagogische Diagnostik dann wirksam im Sinne eines Lernzuwachses aufsei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler ist, wenn die padagogische (Unterrichts-)Praxis an-
gepasst wird (Behrmann/Souvignier 2013; Stecker/Fuchs/Fuchs 2005).

Formate, Verfahren und Instrumente pidagogischer Diagnostik sind vielfiltig.
Das Erkennen von Potenzialen und Leistungsstirken kann aber nicht nur durch die
Anwendung bestimmter Methoden wie z. B. Selbst- und Fremdbeobachtung oder In-
strumente wie beispielsweise Interessen- und Stirkefragebogen (formelle Diagnostik)
erfolgen, sondern muss auch in der und durch die pidagogische Praxis selbst (infor-
melle Diagnostik) gestiitzt werden. Es stellt sich die Frage, welche Lernsettings dazu
geeignet sind, Potenziale und Leistungsstirken kenntlich zu machen (Miiller-Oppli-
ger 2021). Besonders geeignet erscheinen offene Lernsettings, welche unterschied-
liche Méglichkeiten des (forschenden, selbsttitigen und interessengeleiteten) Lernens
sowie der Performanz bieten (Steenbuck 2011; Stoeger/Sontag 2013). Dazu zdhlen un-
terrichtliche und unterrichtsnahe Settings ebenso wie andere Bereiche des (Ganz-
tags-)Schullebens, da Potenziale und Leistungsstirken nicht an Klassenunterricht
oder Fichergrenzen gebunden sind (Kaiser et al. 2020, S. 46).

Pidagogische Diagnostik als integraler Bestandteil begabungs- und leistungsfor-
dernder Schulkulturen ist eingebunden in einen dynamischen und kontinuierlichen
(formativen) Prozess, in dessen Verlauf Potenziale und Leistungsstirken entdeckt
und gezeigt, unterstiitzt und anerkannt werden konnen (Abb.1). Es kommt folglich
vor allem auch auf die Verkniipfung einer forderorientierten Diagnostik und dia-
gnosebasierten Férderung an. Dafiir miissen Beziehungen aufgebaut, Selbstlernkom-
petenzen entwickelt, Selbstverantwortung tibernommen sowie die Lernenden beraten
und begleitet werden.
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Abbildung 1: Pidagogische Diagnostik als dynamischer Prozess

Die Verantwortung fiir eine als dynamischer Prozess verstandene und die pidagogi-
sche Praxis durchwirkende Diagnostik kann nicht bei einzelnen Expertinnen und Ex-
perten liegen, sondern muss als Kernaufgabe aller Lehrpersonen betrachtet werden
(Miller-Oppliger 2021).

Die damit verbundenen Anspriiche an das professionelle Handeln von Lehrper-
sonen erzeugen in der konkreten Praxis eine Reihe an Herausforderungen, insbeson-
dere, wenn man die strukturellen und organisationalen Rahmenbedingungen in
Schulen und die Kompetenzen der Lehrpersonen in Betracht zieht. Sie fithren unter
Umstinden sogar zur Irritation bewdhrter Handlungsroutinen.

Erfahrungen aus der Praxis und Forschungsstand

Durch die Zusammenarbeit von Schulen und Forschungsverbund im LemaS-Projekt
war es moglich, solche Herausforderungen zu erkennen, wissenschaftlich zu syste-
matisieren sowie in den Kontext weiterer Untersuchungen einzuordnen:

Gegenstand der padagogischen Diagnostik

Fiir eine zielgerichtete pidagogische Diagnostik muss zunichst geklirt werden, dass
es explizit auch um das Erkennen der Potenziale und Leistungsstirken der Schiilerin-
nen und Schiiler geht. Denn an vielen LemaS-Schulen wurde zu Beginn des Projekts
oft eine starke Akzentuierung von Defiziten wahrgenommen. Lehrperson A einer
weiterfithrenden Schule etwa stellt fest: , In unserem Kollegium findet ein Austausch tiber
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leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler bisher selten statt. Wir fiihren eher Gespriche iiber
,Problemkinder* oder den ,Ausgleich von Defiziten‘“. Ein Befund, der sich in vielen wis-
senschaftlichen Studien bestitigt (Solzbacher et al. 2012). Riicken nun Potenziale und
Leistungsstirken in den Fokus, dann gibt es nicht selten Unklarheit, teilweise auch
Diskrepanzen hinsichtlich dessen, wer als (potenziell) leistungsstark wahrgenommen
resp. was als Potenzial und (besondere) Leistung anerkannt und damit diagnostiziert
wird: , Und das ist zumindest fiir mich ja auch nicht immer so klar. Von was reden wir jetzt
eigentlich [...]? Geht es uns um Hochbegabung [...] und um die Kinder, die wirklich richtig
gute Leistungen bringen? [...] Oder geht es uns darum, dass jeder Begabungen hat? [...] Und
damit sind ja auch die Fragen verkniipft, wie wir diese Kinder dann finden [...] und dann
auch férdern kénnen. Also ich finde nicht, dass das schon so klar ist und von was wir da
eigentlich reden” (Lehrperson B einer Grundschule).

Eine wichtige Funktion besitzt pidagogische Diagnostik fiir den Fachunterricht.
Entsprechend sind viele der LemaS-Teilprojekte aus Kernmodul 2 fachwissenschaft-
lich und -didaktisch ausgerichtet. Einerseits wird dies von den schulischen Akteuren
als besonders gewinnbringend hervorgehoben, erfolgt Unterrichtsentwicklung doch
hiufig fachbezogen. Andererseits wird kritisch reflektiert, dass vor allem die soge-
nannten Nebenficher und der auerunterrichtliche Bereich in der Praxis oft unzurei-
chend berticksichtigt werden. So hilt Lehrperson C einer weiterfithrenden Schule
fest: , Die Diagnose [...] findet bei uns hdufig in den Hauptfiichern statt. [...] Das liegt viel-
leicht auch ein bisschen an der Dominanz dieser Ficher [...], aber eigentlich miissten wir die
anderen Bereiche viel mehr beriicksichtigen [...]. Nicht jeder hat ja seine Stdrken in Mathe-
matik.“

Professionalitit

Padagogische Diagnostik erfordert pidagogische sowie fachdidaktische Handlungs-
kompetenzen und fachliches Wissen. Empirische Befunde legen nahe, dass die Pro-
fessionalitit der Lehrpersonen im Hinblick auf deren diagnostisches Handeln bzw.
dass deren Kenntnisse tiber die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler mafigeblich mit-
bestimmen, ob und wie erfolgreich deren Lernprozesse sind (Hattie 2013).

In der Wahrnehmung der Lehrpersonen ergeben sich daraus besondere Heraus-
forderungen. So tiberlegt Lehrperson D einer Grundschule: ,Das Erkennen leistungs-
starker Schiiler [...] ich habe ehrlich gesagt den Eindruck, dass es uns bisher noch an entspre-
chendem Wissen fehlt. Wir arbeiten schon ganz gut, was die Diagnose von Lernschwichen
angeht, das Projekt LemasS bringt aber schon nochmal einen neuen Fokus jetzt“ und Lehr-
person E einer weiterfithrenden Schule reflektiert: ,die Vielfalt der Instrumente wirkt
ehrlich gesagt eher abschreckend; ich weifs nicht, wo ich tiberhaupt anfangen soll [...].«

Austausch und Zusam