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Anja Karliczek — Bundesministerin flir Bildung und Forschung

Vorwort

Leistung soll Schule machen! Das haben sich Bund und Lénder mit der im Januar
2018 gestarteten gemeinsamen Initiative zur Forderung leistungsstarker und poten-
ziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler vorgenommen. Was heif3t
das?

Mit »Leistung macht Schule« wollen wir die Stirken von Kindern und Jugendli-
chen tiiberall in Deutschland frither erkennen. Talent und Kreativitdt, Motivation,
Leistungsbereitschaft und Durchhaltevermdgen sollen systematischer im Schulall-
tag gefordert werden. Um dies zu erreichen, arbeiten Wissenschaft, Schulen und
Politik Hand in Hand — mit dem Ziel, eine Kultur an Schulen zu etablieren, die
Leistung fordert, und den Blick von Lehrerinnen und Lehrern auf die Potenziale je-
des Einzelnen in der Klasse zu lenken. Beides ist ma3geblich fiir guten Unterricht
und prégt die Lust am Lernen und somit die Biografie von Schiilerinnen und Schii-
lern. Freude an Leistung zu haben und auch zu zeigen, darf kein Tabu sein — es
muss in jeder Schule fiir alle Kinder und Jugendlichen zu einer Selbstverstidndlich-
keit werden.

Wir wissen, dass dieses Ziel ambitioniert ist und der Weg dorthin viele Chancen,
aber auch Herausforderungen birgt. Deshalb haben wir die Initiative als For-
schungs- und Entwicklungsprojekt angelegt. Sie bietet Erprobungsrdaume und aus-
reichend Flexibilitdt, um in ihrem Verlauf immer wieder auf die Bedarfe der Schu-
len und der Forschung zu reagieren.

Wir kénnen uns gliicklich schétzen, mit LemaS einen interdisziplindren For-
schungsverbund an der Seite der 300 Schulen zu wissen, die an der Initiative teil-
nehmen. Dieser vereint einige der renommiertesten deutschen Forscherinnen und
Forscher auf dem Feld der Begabten- und Begabungsforschung. Zudem — und das
ist mir besonders wichtig — begegnet er den Schulen im Rahmen seiner praxisnahen
Forschung auf Augenhdhe. Die Schulen werden nicht beforscht und damit in eine
passive Rolle gedringt, sondern sie sind aktiv dabei, sie konnen sich einbringen.
Denn Expertise und Erfahrung von Lehrpersonen, Schulleiterinnen und Schulleitern
und allen anderen schulischen Akteuren sind ein Schatz, wenn es darum geht, die
Praxisrelevanz der entwickelten Strategien, Konzepte und Maflnahmen sicherzustel-
len.

Die vorliegende erste Ausgabe der wissenschaftlichen Publikationsreihe »Leis-
tung macht Schule« gibt spannende Einblicke in den aktuellen Forschungsstand
zum Thema, in die Konzeption des LemaS-Verbundes und in die Arbeitsstédnde der
einzelnen Teilprojekte. Die in diesem Band aufgeworfenen Fragen beriihren zentra-
le Aspekte der begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Unterrichtsentwick-
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Vorwort

lung: Welche Bedingungen tragen dazu bei, dass ein solches Leitbild an einer Schu-
le erfolgreich etabliert werden kann? Welche Formen der Kooperation innerhalb ei-
nes Kollegiums sind gewinnbringend fiir Lernende und Lehrende zugleich? Welche
Aufgabenformate, Materialien und Konzepte zur diagnosebasierten individuellen
Forderung im Unterricht erweisen sich fiir die verschiedenen Fécher als besonders
erfolgversprechend? Die Reihe macht neugierig auf die Antworten, die uns —und
allen voran den Schulen — im Rahmen der Initiative in den néchsten Jahren gegeben
werden.

Dariiber hinaus bin ich iiberzeugt, dass die Initiative auch zu mehr Chancenge-
rechtigkeit in der Bildung beitragen wird. Denn Schulen, die ihren Unterricht vor
allem an den Stéirken jedes und jeder Einzelnen orientieren, helfen allen Kindern
und Jugendlichen, ihre Potenziale zu entfalten — unabhéngig von ihrer familidren
oder sozialen Herkunft und ihrer bislang gezeigten Leistung.

Ich bedanke mich bei allen Autorinnen und Autoren sehr herzlich und wiinsche
weiterhin gutes Gelingen flir die gemeinsame Arbeit mit den Schulen.

Anja Karliczek
Mitglied des Deutschen Bundestages
Bundesministerin fiir Bildung und Forschung



Stefanie Hubig — Présidentin der Kultusministerkonferenz 2020

Vorwort

Liebe Leserin, lieber Leser,

die bestmogliche Forderung aller Kinder und Jugendlichen ist das wichtigste Ziel
schulischer Bildung. Das heillt zum einen, jene zu fordern, die ihr Potenzial noch
nicht ausschdpfen oder es manchmal auch noch nicht erkannt haben. Und das heif3t
zum anderen, jenen, die schon heute besonders leistungsstark und besonders moti-
viert sind, Angebote zu machen und Freiriume zu erdffnen, die sie fordern und in
ihrer Entwicklung weiterbringen. Die gemeinsame Initiative von Bund und Landern
»Leistung macht Schule« will dies erreichen und griindet auf der Uberzeugung,
dass jedes Kind — unabhingig von seiner sozialen Herkunft und dem Geldbeutel der
Eltern — individuell gefordert werden muss.

Wenn wir junge Talente frithzeitig identifizieren und fordern, greifen wir damit
eine der zentralen bildungspolitischen Herausforderungen unserer Zeit auf: Leis-
tungsgerechtigkeit, Chancengleichheit und sozialen Aufstieg miteinander zu ver-
binden, damit alle Kinder und Jugendlichen ihr Potenzial bestmdglich entfalten
konnen. Das ist unsere Verpflichtung mit Blick auf die einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler und mit Blick auf unsere Gesellschaft als Ganzes. Denn fiir die immer
komplexeren Probleme unserer Welt brauchen wir Menschen, die mit hoher Kom-
petenz, wacher Intelligenz und sozialer Verantwortung zu denken und zu arbeiten
gelernt haben. Sie sind die Fach- und Fiihrungskrifte, die den Wohlstand unseres
Landes auch in Zukuntft sichern.

»Leistung macht Schule« riickt dabei das Individuum in den Fokus. Potenziale
zu erkennen, die man auf den ersten Blick vielleicht nicht vermutet, {iber die sich
die Schiilerinnen und Schiiler womdglich selbst noch gar nicht im Klaren sind, ist
eines der wichtigsten Ziele der Initiative. Dieses Forderprinzip will sie als Teil un-
serer Bildungskultur noch stirker verankern.

Bei herausragenden Leistungen wird haufig auf das Vorhandensein einer hohen
Begabung geschlossen. Andererseits kann aus schwachen schulischen Leistungen
nicht abgeleitet werden, dass eine wenig ausgeprigte Begabung vorliegt. Dass Po-
tenzial nicht erkannt wird, geschieht leider immer noch zu oft und muss uns zu ei-
ner Trendwende veranlassen. »Leistung macht Schule« will genau das erreichen,
und zwar mit einem hoéheren Grad an Professionalisierung in der Diagnostik, Di-
daktik und Unterrichtsgestaltung.

Die Lander haben 2017 in einem intensiven mehrstufigen Auswahlprozess die
an der Initiative beteiligten 300 Schulen ausgewdhlt. Kriterien waren u. a. die re-
gionale Ausgewogenheit und die Beteiligung aller landerspezifischen Schularten.
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Vorwort

Aber auch die Einbeziehung von Schulen mit einem hohen Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund und sozial benachteiligten Schiilerinnen
und Schiilern spielten eine grofle Rolle. AuBerdem wurden bereits vorhandene
schulartiibergreifende Verbund- und Netzwerkstrukturen sowie die Unterstiitzung
durch die Schulgemeinschaften berticksichtigt.

Der Auswahlprozess war getragen von dem Vorsatz, leistungsstarke Schiilerin-
nen und Schiiler an allen Schularten zu unterstiitzen. Und ich bin sicher, dass wir an
allen teilnehmenden Schulen viele neue Talente entdecken werden und fordern
kdnnen.

Das Forschungs- und Schulentwicklungsprojekt ist auf zehn Jahre angelegt und
wird mit 125 Millionen Euro vom Bund und den Léndern gefordert. Durch die enge
Zusammenarbeit von Bildungspolitik, Begabungs- und Begabtenforschung und
Schulpraxis entwickelt »Leistung macht Schule« bereits jetzt beachtliche Signal-
wirkung. Die jadhrliche LemaS-Jahrestagung unter Federfithrung des Forschungs-
verbunds bietet eine groBartige Plattform flir die gemeinsame Arbeit mit den Schu-
len in den Teilprojekten sowie fiir den umfassenden Austausch und die
systematische Vernetzung aller wissenschaftlichen, schulpraktischen und bildungs-
politischen Akteurinnen und Akteure. Mein besonderer Dank gilt daher der Koordi-
natorin des Forschungsverbunds, Frau Prof. Weigand, und ihren Kolleginnen und
Kollegen fiir ihr groBes Engagement.

Bereits jetzt richten wir den Blick auf die zweite Phase, auf den Transfer der Er-
gebnisse. Die Schulen, die sich an der ersten Phase beteiligen, sind dabei Multipli-
katoren fiir andere Schulen. Spitestens hier sollen die in der ersten Phase von Wis-
senschaft und Schulen gemeinsam entwickelten und erprobten Strategien, Konzepte
und MafBnahmen zu einer nachhaltigen Schul- und Unterrichtsentwicklung mog-
lichst vieler Schulen beitragen. Dieser Transfer wird bereits in der ersten Phase mit-
gedacht, wie uns aus vielen Schulen berichtet wird. Fiir mich und meine Kollegin-
nen und Kollegen in der KMK ist »Leistung macht Schule« ein
»Erkenntnisprojekt«: Individuelle Forderung ist ein wichtiger Teil der Vision eines
ganzheitlichen und nachhaltigen Bildungskonzepts. In diesem Sinne wiinsche ich
Ihnen eine spannende und erkenntnisreiche Lektiire und dem Projekt »Leistung
macht Schule« einen beispielgebenden und Schule machenden Erfolg.

Dr. Stefanie Hubig
Prasidentin der Kultusministerkonferenz 2020



Gabriele Weigand

»Leistung macht Schule« — Eine Einfuhrung

Mit dem vorliegenden Band wird die gleichnamige Reihe »Leistung macht Schule
(LemaS)« erdffnet. »Leistung macht Schule« bezeichnet einerseits das Entwicklungs-
und Forschungsprojekt zur Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leis-
tungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler (Akronym: LemaS). Andererseits steht »Leis-
tung macht Schule« fiir die »Gemeinsame Initiative von Bund und Léndern zur For-
derung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und
Schiiler«, die 2016 beschlossen wurde. »Leistung macht Schule« ist ein auf insgesamt
zehn Jahre angelegtes Projekt, das sich auf zwei fiinfjahrige Forderphasen aufteilt.
Die Umsetzung der ersten Forderphase (2018-2022) erfolgt durch einen interdiszipli-
nédren, vom BMBF finanzierten Forschungsverbund, der sich aus Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern von 16 Hochschulen aus ganz Deutschland zusammensetzt.
Dieser Forschungsverbund arbeitet in insgesamt 22 Teilprojekten mit bundesweit 300
Schulen aus dem Primar- und Sekundarbereich zusammen, deren landerspezifischer
Anteil nach dem sogenannten Konigsteiner Schliissel pro Bundesland ermittelt wurde.
Auf der Website zur Initiative www.leistung-macht-schule.de sind Profile der 300
Schulen sowie eine Zuordnung der Schulen zu den LemaS-Teilprojekten einsehbar.

In diesem ersten Band der Reihe werden zunéichst die Gesamtkonstellation des
Projekts und die konzeptuellen Grundlagen und Ziele von LemaS vorgestellt. Es
folgt in den nichsten beiden Kapiteln die Darstellung des nationalen und internatio-
nalen Forschungsstands und der Struktur des Gesamtprojekts. In den weiteren Kapi-
teln stellen sich die einzelnen Teilprojekte vor und geben konkrete Einblicke in die
Fragestellungen, Zielsetzungen und Arbeitsstéinde ihrer Arbeit.

Die Folgebiande befassen sich mit teilprojektiibergreifenden Themen zu bega-
bungs- und leistungsfordernder Unterrichts- und Schulentwicklung und sie greifen
LemaS-spezifische methodologische Fragen zu wissenschaftlicher Generalisierbar-
keit und padagogischer Praxisrelevanz auf.

Gesamtkonstellation des Projekts

Sowohl die Breite der beteiligten Disziplinen, darunter Erziehungswissenschaften
und empirische Bildungsforschung, padagogische Psychologie, Fachdidaktiken im
MINT-Bereich und in den Sprachen Deutsch und Englisch, als auch die Integration
einer Vielzahl von Akteuren aus der pddagogischen Praxis (Schulleitungen, Lehr-
personen, Landesinstitute) sowie der Bildungsadministration und -politik machen das
Projekt »Leistung macht Schule« zu einem Vorreiter im Bereich der bundesweiten
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Gesamtkonstellation des Projekts

Schul- und Unterrichtsentwicklung. In Kooperation von Wissenschaft und Praxis
geht es darum, begabungs- und leistungsfordernde Leitbilder zu etablieren, iliber
entsprechende schulische Ziele und Werte und iiber die angestrebte Schulkultur zu
kommunizieren, komplexe Aufgabenformate zu erstellen sowie auch (iiber)fach-
liche Materialien und Konzepte zur diagnosebasierten individuellen Férderung im
Klassenunterricht und auf Schulebene zu entwickeln und zu erproben. Die Arbeit
beinhaltet entsprechend der teilprojektspezifischen Ausrichtung auch Weiterprofes-
sionalisierungsangebote fiir Lehrpersonen und Schulleitungen.

Diese Entwicklungsarbeit wird im Sinne von »Networked Improvement Com-
munities« (Bryk 2015) zudem durch den Auf- und Ausbau von kooperativen Netz-
werkstrukturen im ndheren und weiteren schulischen Umfeld verstéirkt. Die Vernet-
zung von Wissenschaft und Praxis sowie von Schulen untereinander, aber auch mit
auBlerschulischen Partnern stellt eine der zentralen Projektstrategien dar: Intensiver
Austausch, Reflexion und ein adaptives Vorgehen fiihren unter wissenschaftlicher
Begleitung zu erprobten und evaluierten Materialien, Konzepten und Mafinahmen,
die nach Abschluss der ersten Forderphase in die gesamte Schullandschaft getragen
werden sollen.

Eine wissenschaftliche Herausforderung und gleichzeitig eine besondere Chance
stellt auch das breite Feld der Schulen dar. LemasS ist schulformiibergreifend ausge-
legt, es bezieht Schulen aus dem Primar- und Sekundarbereich, und zwar aus den
unterschiedlichsten Schulformen, aus dem gesamten Bundesgebiet ein. Der Anteil
der Schulen aus dem Sekundarbereich iiberwiegt mit 59 Prozent; 41 Prozent sind
Grundschulen (N=122). Im Sekundarbereich (N=178) wiederum haben die Gymna-
sien einen erhohten Anteil von 60 Prozent, wihrend weitere Schularten 40 Prozent
ausmachen, darunter auch zwei Forderschulen.

So sind prinzipiell alle Schiilerinnen und Schiiler ab der 1. Jahrgangsstufe im
Fokus von LemaS, unabhéngig von deren Alter, Geschlecht und Herkunft. LemaS
distanziert sich von vorgéingigen Kategorisierungen und zielt durch eine diversitits-
sensible Etablierung potenzialorientierter und leistungsfordernder Schulkulturen an
den Einzelschulen sowie einer differenzierten Diagnostik und einer ebenso differen-
zierten Forderorientierung darauf, besondere Potenziale und Leistungsstirken von
Kindern und Jugendlichen moglichst breit, aber insbesondere auch in der Spitze zu
fordern. Diese Gesamtkonstellation ldsst LemaS auch im internationalen Vergleich
als eine Besonderheit erscheinen. Das institutionelle und zeitliche AusmaB des Pro-
jekts, die inhaltliche Ausrichtung auf Begabungs- und Leistungsforderung sowie das
Ziel, die erprobten Konzepte aus der ersten Forderphase iiber die LemaS-Schulen
als Multiplikatoren in der zweiten Foérderphase (2023-2027) in die Breite der Schul-
landschaft zu tlibertragen, stiitzen diese Einschitzung.



»Leistung macht Schule« — Eine Einfiihrung

Thematischer Fokus

Der LemaS-Forschungsverbund bearbeitet — entsprechend den politisch vorgegebe-
nen Rahmenbedingungen des Projekts — in zwei Kernmodulen zwei grofle Schwer-
punkte, um die Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger
Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig zu verbessern. Im Kernmodul 1 werden mit
den beteiligten Schulen schulische Leitbilder entwickelt, die liber die Verstindigung
auf gemeinsame Werte und Ziele eine begabungs- und leistungsférdernde Schulkul-
tur und den Aufbau kooperativer Netzwerkstrukturen beinhalten. Zudem werden die
Ubergiinge zwischen Elementar- und Primarstufe sowie Primar- und Sekundarstufe
im Schwerpunkt MINT bearbeitet. Das Kernmodul 2 nimmt den Unterricht in den
Fokus: Dabei werden, ebenfalls gemeinsam mit den Schulen, Materialien, Kon-
zepte und MaBnahmen zur diagnosebasierten individuellen Férderung fachiibergrei-
fend wie auch fachspezifisch mit Schwerpunkt MINT und Sprachen (Deutsch und
Englisch) evidenzbasiert entwickelt, die dazu beitragen, dass leistungsstarke und
potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler besser gefordert und
starker gefordert werden. Indirekt handelt es sich dabei auch um Professionalisie-
rungsangebote fiir Lehrpersonen und Schulleitungen, die auf die Verédnderung von
Haltungen und Einstellungen als einem wichtigen Teil von Kompetenzen (Oser/
Blomeke 2012) in den Kollegien abzielen. Denn jahrelange Erfahrungen und For-
schungsergebnisse zeigen, dass Begabungs- und Leistungsforderung ganz zentral auch
eine Frage der Haltung der Lehrpersonen ist. Zwar steht die Weiterprofessionalisie-
rung der Kollegien oder einzelner Lehrpersonen nicht direkt im Fokus von LemasS,
sie ist jedoch ein wichtiges und notwendiges Element, da die Teilprojekte in direk-
ter Zusammenarbeit mit Schulleitungen, Lehrpersonen und LemaS-Teams an den
beteiligten Schulen durchgefiihrt werden und deren Inhalte und Arbeitsformen neue
Anforderungen, Anregungen und Wissensbestéinde in die Schulen bringen.

Der Erfolg von LemaS wird nicht zuletzt davon abhéngen, inwieweit es gelingt,
die Schulen von dem Mehrwert einer stirkenorientierten Péddagogik in geteilter Ver-
antwortung zu iiberzeugen. Und auch davon, dass sich durch einen forschungsbasier-
ten kognitiv anregenden Unterricht und einen reflexiven Habitus sowohl die Qualitét
des Unterrichts als auch des Miteinanders im Kollegium und in der gesamten Schul-
gemeinschaft verbessern lassen.

Bildungs- und lerntheoretische Grundlegung und
pragmatische Argumentation

Die Initiative basiert auf dem Grundsatz, dass Potenzialentfaltung und Leistungs-
forderung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ein selbstverstidndlicher Auftrag jeder
Schule ist. Das {ibergreifende bildungspolitische Anliegen ist die Herstellung von
Chancengerechtigkeit. In der Zielformulierung zur Bund-Lander-Initiative heif3t es
dementsprechend zu Beginn: »Die Individualisierung von Lernprozessen bedeutet,
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fiir alle Schiilerinnen und Schiiler Lernbedingungen zu schaffen, die ihnen eine op-
timale Entfaltung ihrer Potenziale ermdglichen und ihnen die ihrer individuellen
Leistungsfihigkeit entsprechende bestmdgliche Bildung vermitteln« (KMK 2016).

Die beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, deren Arbeitsschwer-
punkte groBenteils in der Begabungs- und Begabtenforschung liegen, haben sich bei
der Antragstellung bewusst dafiir entschieden, als Gesamtverbund beide Bildungs-
etappen, also die Primar- und Sekundarstufe mit den unterschiedlichen Schularten in
den Blick zu nehmen. Zwar arbeiten einige Teilprojekte ausschlieBlich mit Grund-
schulen und andere nur mit Sekundarschulen zusammen, dahinter steht aber weni-
ger eine theoretische als vielmehr eine pragmatische Begriindung, die sich durch den
Zuschnitt des Konzepts oder den Fokus auf eine spezifische Schiilerschaft ergibt.
Die Entscheidung, die gesamte Schullandschaft in den Blick zu nehmen, wird bil-
dungs- und lerntheoretisch begriindet. Ausgangspunkt schulischen Denkens und Han-
delns ist die Person des einzelnen Kindes und Jugendlichen und deren individueller
Lern- und Bildungsweg. Jede einzelne Schiilerin, jeder Schiiler wird als Subjekt des
eigenen Lern- und Bildungsprozesses verstanden. Perspektivisch geht es um nichts
weniger als um die Ubernahme zunehmender Verantwortung fiir sich und andere,
um die Teilhabemoglichkeit an der Gesellschaft und um die Autorschaft des eige-
nen Lebens (Ricoeur 1996, S. 169 f.; Weigand 2004, S. 65 ft.).

Aus diesem Grund wird in LemaS auch weitgehend auf den Begriff des Regel-
unterrichts verzichtet, der urspriinglich in der Projektausschreibung noch betont wur-
de. LemaS geht nicht von bestehenden Schularten oder vorhandenen Strukturen aus,
sondern von den Potenzialen und Leistungsstirken der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler, die es gleich in welcher Klasse, Schule oder Schulart zu erkennen, zu un-
terstiitzen und zu fordern gilt. Aus bildungs- und lerntheoretischer Perspektive er-
strecken sich die individuellen Bildungswege iiber die gesamte Schulzeit inklusive
der Ubergiinge zwischen den Bildungsetappen. BekanntermaBen kommen insbeson-
dere beim Wechsel in weiterfiihrende Schulen vielfach soziale Benachteiligungen
zum Tragen. Fragen des Ubergangs bahnen sich teilweise bereits in den ersten Grund-
schuljahren an und reichen in die Anfangsjahrginge des Sekundarbereichs hinein.
Insbesondere in Bezug auf die Forderung leistungsstarker und potenziell besonders
leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher sozialer Herkunft sind
kontinuierliche und dabei flexible FérdermaBBinahmen und entsprechende Abstim-
mungsprozesse zwischen frilhpadagogischen Fachkréften, Lehrpersonen und Schu-
len schuliibergreifender Art notwendig. De facto gibt es bereits vielfaltige Koopera-
tionen zwischen dem frithpddagogischen Bereich und Grundschulen bzw. zwischen
Schulen der Primar- und der Sekundarstufe, die jedoch noch weiter ausgebaut wer-
den sollten. Die bisherige Arbeit in LemaS zeigt, dass diese Art der Kooperation
zwischen den Institutionen vielfach als wichtige Entwicklungsaufgabe benannt und
auch mehr und mehr von den Schulen in die LemaS-Arbeit einbezogen wird.

Ein an der Person orientiertes Bildungsangebot adressiert alle Lernenden als po-
tenziell leistungsfahig. Schule muss demnach so gestaltet sein, dass sich fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler, eben auch fiir die besonders leistungsfiahigen und hoch-
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begabten, geeignete Moglichkeitsriume erdffnen. Uber die Potenzial- und Leistungs-
orientierung werden die Voraussetzungen fiir eine Teilhabe aller Schiilerinnen und
Schiiler an Bildung und begabungsfordernden Lehr- und Lernprozessen geschaffen.
Bisherige spezifische Begabtenprogramme weisen in der Regel starke soziale Un-
gleichheiten in der Zusammensetzung der Schiilerschaft auf (vgl. Borland 2010;
Boker/Horvath 2018). Bekanntlich haben vor allem Kinder und Jugendliche, die in
sozial schwachen Familien und bei Eltern mit wenig formaler Bildung aufwachsen,
in Deutschland nach wie vor geringere Chancen, hohe schulische Leistungen zu er-
reichen, somit im Bildungssystem erfolgreich zu sein, und sie werden im schuli-
schen Ubergang zur Sekundarstufe weiterhin hiufig in Schulformen mit niedrigen
Bildungsgéngen empfohlen (vgl. Gomolla/Radtke 2007; Maaz/Baumert/Trautwein
2011).

Neben unterschiedlichen Programmen zur extracurricularen Férderung von Hoch-
begabung (z. B. Hector-Seminare) gibt es bislang in Deutschland lediglich verein-
zelte Klassen oder Schulen mit spezifischer (Hoch-)Begabtenforderung (Weigand/
Maulbetsch/Maier 2017) oder auch »exklusive« Bildungsinstitutionen (Helsper/Krii-
ger 2015). Abgesehen von der sozialen Zusammensetzung dieser Institutionen kon-
nen sie allein schon aufgrund ihrer geringen Anzahl nur punktuell Wirkung entfal-
ten. Gleichwohl sind deren Erfahrungen und Erkenntnisse, die in langjahriger Praxis
schulischer Begabtenforderung gesammelt wurden, fiir LemaS wichtig. Sie werden
in einzelnen Teilprojekten aufgegriffen, auf ihre Generalisierbarkeit hin untersucht
und im Zuge der weiteren Entwicklung und Forschung von LemaS mit Blick auf die
Transferphase und die geplante Einbeziechung weiterer Schulen aufbereitet.

Die »Freude an der Leistung« erh6hen — ein mehrdimensionales,
entwicklungsbezogenes Begabungs- und Leistungsverstiandnis

Die »Freude an der Leistung« erhohen, ist eine Erwartung, die zahlreiche Schullei-
terinnen und Schulleiter in der Ausgangserhebung von LemaS geduBert haben. So
formuliert der Schulleiter einer Sekundarschule: »Wir mdchten besonders Leis-
tungswillige verstirkt in den Blick nehmen und férdern. Dabei wiére uns wichtig,
ein Diagnoseinstrument zu bekommen, um auch »verborgene« Talente zu entde-
cken. Dariiber hinaus wollen wir Formate entwickeln, durch die wir Leistungsstarke
und Leistungswille fordern kdnnen.« Ein gymnasialer Schulleiter schildert seine Er-
wartungen noch umfassender: »Im Rahmen des Projekts erhoffen wir, dass sich
sukzessive ein schulisches Leitbild entwickelt, das eine Schulkultur fordert, die ge-
prégt ist durch Anerkennung und Wertschitzung von Unterschiedlichkeit, durch die
Bereitstellung von Lernangeboten fiir alle Schiilerinnen und Schiiler unter Beriick-
sichtigung des individuellen Lernstands, durch eine ausgeprigte Kooperation zwi-
schen den Lehrkréften, durch die Forderung der Zusammenarbeit zwischen Schiile-
rinnen und Schiilern sowie durch die konstruktive Einbeziehung von Eltern.« Die
wissenschaftliche Prozessbegleitung unterstiitzt derartige Bestrebungen der Schu-
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len, indem sie an die Einzelschule angepasste addquate Formen und Wege der Rea-
lisierung erprobt, evaluiert und im Laufe des Prozesses nachhaltig implementiert.

In einigen Schulen sind begabungsfordernde Elemente bereits vorhanden, an die
angekniipft wird und die im Laufe des Projekts weiter ausgebaut werden. Andere
Schulen standen zu Beginn von LemaS ganz am Anfang und schlagen nun neue
Wege ein. »Wir schitzen grol3 angelegte Schulversuche, weil sie die Moglichkeit
einer innovativen Unterrichts- und Schulentwicklung bieten«, betont die Schullei-
terin einer Grundschule. Andere sehen »die stirkere Forderung unserer leistungs-
starken Schiilerinnen und Schiiler« oder die »Herausbildung einer positiven Grund-
haltung zum Thema Leistung« im Vordergrund.

Das Verstdndnis von Begabung und Leistung ist in LemaS bewusst weit gehalten,
um sowohl die unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen als auch alle Lehrperso-
nen und Schulen sowie die Elternschaft und die unterschiedlichen Erwartungen aus
Politik und Verwaltung in die Entwicklungsarbeit mitzunehmen. Bei beiden Begriffen
handelt es sich um soziale Konstrukte, denen durchaus unterschiedliche Bedeutun-
gen zugeschrieben werden: Zu verschiedenen Zeiten, in unterschiedlichen Kulturen
und auch aktuell in der Gesellschaft werden der Begabungs- und der Leistungsbe-
griff unterschiedlich gedeutet und konnotiert (Hoyer/Haubl/Weigand 2014; Philipp-
son/McCann 2007; Hackl et al. 2014). In verschiedenen wissenschaftlichen Diszi-
plinen finden sich ebenso divergierende Diskurse, Forschungsansitze und Schwer-
punktsetzungen, in denen Begabung und Leistung jeweils unterschiedlich definiert
werden (vgl. Preckel et al. i. E.; Ziegler 2008).

Der LemaS-Forschungsverbund hat seiner Arbeit einen mehrdimensionalen, ent-
wicklungsbezogenen Begabungs- und Leistungsbegriff zugrundegelegt, der auch mit
den beteiligten Schulen diskutiert sowie mit Bund und Léndern abgestimmt wurde.
Demnach wird Leistung einerseits als schulbezogene Leistung betrachtet, die anderer-
seits auch die Personlichkeitsentwicklung, den Lebenskontext und die gesellschaft-
liche Verantwortung einbezicht.

In Anlehnung an die Definition von iPEGE (International Panel of Experts for
Gifted Education), dem mehrere der beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler von LemaS angehdren, werden die Begriffe des Leistungspotenzials und
der Begabung in LemaS gleichgesetzt (iPEGE 2009). Dementsprechend heif3t es:
»Als Begabung wird allgemein das Leistungsvermdgen insgesamt bezeichnet. Spe-
zieller ist mit Begabung der jeweils individuelle Entwicklungsstand der leistungs-
bezogenen Potenziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei entsprechender
Disposition und langfristiger systematischer Anregung, Begleitung und Forderung das
Individuum in die Lage versetzen, sinnorientiert und verantwortungsvoll zu handeln
und auf Gebieten, die in der jeweiligen Kultur als wertvoll erachtet werden, an-
spruchsvolle Tatigkeiten auszufithren« (iIPEGE 2009, S. 17).

Es wird davon ausgegangen, dass Leistung in allen Doménen erbracht werden
kann, die in Schulen und in unserer Gesellschaft —sowohl fiir den Einzelnen als
auch fiir die Gesamtgesellschaft — als niitzlich und wertvoll erachtet werden. Dieser
mehrdimensionale Leistungsbegriff bezieht sich auf verschiedene inhaltliche Berei-
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che (z.B. Schulficher wie Mathematik, Naturwissenschaften, Sprachen, Musik,
Kunst und Sport), aber auch auf den sozial-emotionalen, den ethisch-philosophi-
schen und den kreativen Bereich. Innerhalb dieser Doméinen werden Féahigkeiten
(»can do«) und Personlichkeitsmerkmale (»will do«) unterschieden und es werden
verschiedene Ebenen — Potenzial, Kompetenz und Performanz — differenziert, die das
breite Spektrum von Leistung, bis hin zur Leistungsexzellenz und Expertise, aus-
machen (https://www.lemas-forschung.de/themen/leistungs-und-begabungsbegrift).

»Eine steigende Flut hebt alle Schiffe«

Um die Potenziale aller Schiilerinnen und Schiiler auf der einen Seite zu erkennen und
zu fordern, auf der anderen Seite aber auch gerade all jenen mit besonderen Fahigkei-
ten und Leistungen addquate Mdglichkeiten der Entfaltung und Unterstiitzung zu bie-
ten, werden in LemaS Begabungs- und Begabtenforderung unterschieden. Der ame-
rikanische Begabungsforscher Joseph S. Renzulli hat in diesem Zusammenhang das
Bild von der »steigenden Flut, die alle Schiffe hebt« geprégt: »a rising tide lifts all
ships« (Renzulli 1998). Darin driickt sich eine Orientierung an den Interessen und
Stérken von Kindern und Jugendlichen aus, wobei es wiederum sowohl um die Forde-
rung von Schiilerinnen und Schiilern geht, deren Leistungspotenzial, Fahigkeiten und
Fertigkeiten erst erkannt und durch gezielte Forderung entfaltet werden sollen, als auch
und vor allem von jenen, die bereits herausragende Leistungen oder auch aullergewdhn-
liche (nicht notwendigerweise unterrichtsbezogene) Interessen zeigen. Einige Teilpro-
jekte in LemaS legen auf diese zweite Dimension einen besonderen Schwerpunkt.

Kooperation als ein wichtiges strukturelles Element

Auch in Bezug auf die Kooperation in den Lehrerkollegien ist von LemaS ein
Schub zu erwarten. Sowohl innerhalb der Kollegien einer Schule als auch in Netz-
werken, in denen sich Schulen im Rahmen von LemaS zusammenschlieBen, geht es
darum, die Kooperation als ein wichtiges strukturelles Element zu stirken. Durch
Formen der Zusammenarbeit konnen Lehrpersonen gemeinsam iiber ihren Unter-
richt und ihr pddagogisches Handeln reflektieren und dadurch ihr Handlungsreper-
toire erweitern. Innerhalb der Schule ldsst sich Unterricht gemeinsam planen und
arbeitsteilig durchfiihren, Projekte lassen sich leichter bewerkstelligen und padago-
gische Ziele werden gerade angesichts der zunehmenden Heterogenitét der Schiile-
rinnen und Schiiler besser erreicht. Schulnetzwerke sind insbesondere auch fiir die
Schulleitung interessant, da diese so ihr eigenes Handeln im Austausch mit anderen
reflektieren und erweitern kann. Praktiken, die an einer Schule gut funktionieren,
konnen fiir andere Schulen ibernommen und gegebenenfalls angepasst werden. Ko-
operation kostet zwar Zeit und Engagement, erfiillt aber zugleich ein grundlegendes
Bediirfnis von Lehrpersonen (Richter/Pant 2016).
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Wissenschaft-Praxis-Briicke

Die Initiative »Leistung macht Schule« steht im Zusammenhang mit Fragen zur bil-
dungspolitischen Neubewertung der Anspriiche an empirische Bildungsforschung.
Im neuen »Rahmenprogramm empirische Bildungsforschung« des BMBF wird eine
doppelte Erwartung formuliert: mehr Handlungswissen und mehr Praxisrelevanz
(BMBF 2018a, S. 3).

Vor diesem Hintergrund sind die enge Zusammenarbeit von Wissenschaft und
Schulen und die Etablierung einer Wissenschaft-Praxis-Briicke fiir das LemaS-
Gesamtprojekt wie auch fiir alle Teilprojekte zentral. Im Zentrum der Kooperation
und einer nachhaltigen Vernetzung von Wissenschaft und Praxis sowie der Schulen
untereinander steht die Erarbeitung von begabungs- und leistungsfordernden Mate-
rialien, Konzepten und Mafinahmen zur Weiterentwicklung von Schulen und Unter-
richt, und zwar ganz konsequent gemeinsam mit den Akteuren in den Schulen. In
Abhéngigkeit von den Zielen und Inhalten der Teilprojekte erfolgt die Arbeit der
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler mit den schulischen LemaS-Teams, den
Schulleitungen oder auch den Gesamtkollegien, und dies auf verschiedenen Wegen:
in Workshops, iiber digitale Formate oder vor Ort in den Schulen, auch teilweise
unter Einbezug der gesamten Schulgemeinschaft, der Schiilerinnen und Schiiler, der
Eltern sowie weiterer Beteiligter, darunter Verantwortlichen aus Ministerien oder den
Landesinstituten und vergleichbaren Qualitétseinrichtungen der Lénder. Ein beson-
deres Forum zur Vernetzung, zu Austausch und Reflexion und zur Weiterprofessio-
nalisierung der Lehrpersonen bieten die jahrlichen Tagungen bzw. Bildungskongres-
se. Fiir die Arbeit und Kommunikation im Gesamtprojekt und in den Einzelprojekten
sowie zur Dokumentation der Ergebnisse wird eine gemeinsame Cloud genutzt, die
auch einen fiir alle Beteiligten zuginglichen Kalender enthélt und damit Transpa-
renz hinsichtlich der im Projekt stattfindenden Aktivitdten schafft.

Im Prozess der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulen wird iiberpriift
und gegebenenfalls adaptiv verdndert, inwieweit sich die angewandten Verfahren
oder etwa auch die in der Forschung identifizierten Wirkfaktoren als relevant erwei-
sen. Beispielsweise geht es um die Vereinbarung spezifischer gemeinsamer Ent-
wicklungsziele, die Erarbeitung von geteilten theoretischen Annahmen, Problemde-
finitionen und »Ursachenhypothesen«, die Einigung auf ein gemeinsames Set von
Interventionsmethoden und Evaluationsverfahren oder auch die Abstimmung iiber
die Weiterverbreitung funktionierender Entwicklungsprozesse. Der Erfahrungs- und
Erkenntnisgewinn liegt auf beiden Seiten gleichermalBBen. Aufgabe der Wissenschaft
ist es letztendlich, aus theoretisch und wissenschaftlich fundierten Konzepten, Pro-
zessen und Praxisformen, die an verschiedenen Schulen unterschiedlich gut funk-
tionieren, verallgemeinerbare Erkenntnisse zu gewinnen, die sich unabhédngig vom
urspriinglichen Kontext systemisch auf andere Schulen iibertragen lassen (vgl. Ber-
kemeyer et al. 2019).

Dies bringt besondere Herausforderungen mit sich, denn Wissenschaft und Pra-
xis haben getrennte Wissensbereiche und ihre je eigenen Sprachspiele, sie verwen-
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den spezifische Methoden und verfolgen unterschiedliche Ziele. Sie stehen in keinem
hierarchischen Verhéltnis oder in einem technologischen Zusammenhang, sondern
haben ihre je eigene Dignitit. Wissenschaftliches Wissen lésst sich nicht linear auf
Praxis iibertragen, doch es wire anmaflend anzunehmen, Praxis existiere ohne The-
orie. Das Gegenteil ist der Fall. Jegliche Praxis, die nicht lediglich sinnloses Hantie-
ren ist, ist auf Theorie angewiesen, sie ist ihr immanent, Denken und Reflektieren
gehen dem Handeln voraus und begleiten es (Heid 2015). Wie aber, so lauten zent-
rale Fragen, die in den letzten Jahren in der nationalen und internationalen For-
schungsliteratur zunehmend diskutiert werden (z. B. Broekkamp/van Hout-Wolters
2007; Datnow/Doyle 2019; McKenney/Schunn 2018), wie gelangen wissenschaftli-
che Erkenntnisse in praktisches Handeln und wie kdnnen Schulen davon lernen und
sich verdndern (Biesta 2007; Mclntyre 2005)? Das ist die eine Herausforderung fiir
LemaS. Die andere bezieht sich auf die Generierung von neuem, wissenschaftlichem
und praxisnahem Wissen angesichts dialogisch orientierter praxisnaher Forschung:
Wie lassen sich Gelingensbedingungen fiir bestimmte MafBinahmen angesichts der
unterschiedlichen Schulkontexte identifizieren? Wie gelingt es, wissenschaftliche Ge-
neralisierung und padagogische Praxisrelevanz miteinander zu vereinbaren und bei-
des zu erreichen? Derartige Fragen betreffen LemaS unmittelbar, insbesondere dann,
wenn es iiber die aktuelle Arbeit mit den beteiligten Schulen hinaus um die geplante
Transferphase und die Ubertragung von im Rahmen der ersten Férderphase erarbei-
teten Materialien, Konzepten und Mafinahmen in die Breite der Schullandschaft geht.

Dialog zwischen Wissenschaft, Politik und Praxis —
eine gemeinsame Vision

In LemasS ist nicht nur der kontinuierliche Dialog zwischen Wissenschaft und Pra-
xis ein konstitutiver Bestandteil, sondern auch der Dialog zwischen Wissenschaft,
Praxis und Politik. In verschiedenen institutionalisierten Formaten treffen die drei
Bereiche aufeinander, um sich im Prozess abzustimmen, das Projekt zu rahmen,
aber auch zu steuern. Forschungsverbund und Politik treffen zum einen in der ei-
gens flir LemaS eingerichteten Bund-Lénder-Arbeitsgruppe zusammen und zum an-
deren berichtet der Forschungsverbund regelméBig in der Steuerungsgruppe »Fest-
stellung der Leistungsfahigkeit des Bildungswesens im internationalen Vergleich«.
Landerseitig werden unterschiedliche Veranstaltungsformate organisiert, an denen
die an LemaS beteiligten Schulen mit den jeweiligen verantwortlichen Landerver-
treterinnen und Landervertretern zusammenkommen und an denen hiufig auch
Mitglieder des Forschungsverbunds mitwirken. Unterstiitzung erfolgt nicht zuletzt
durch die Einbindung der Landesinstitute und Qualitétseinrichtungen der Lander.
Auf allen Ebenen werden grundlegende Entscheidungen, wie etwa die Verstin-
digung iiber das Begabungs- und Leistungsverstdndnis oder dariiber, was eine Le-
maS-Schule auszeichnet, ebenso artikuliert wie Fragen, die sich im laufenden Pro-
zess ergeben und die etwa Gelingensbedingungen oder hinderliche Faktoren der

21


https://www.tandfonline.com/author/McIntyre%2C+Donald

22

Dialog zwischen Wissenschaft, Politik und Praxis — eine gemeinsame Vision

Arbeit im Projekt betreffen. Der Erfolg des Gesamtprojekts wird nicht zuletzt davon
abhingen, inwieweit es gelingt, alle beteiligten Akteure auf die Zielsetzungen des
Projekts einzustimmen und EinzelmaBnahmen und Rahmensetzungen auf allen Ebe-
nen darauthin zu priifen, inwieweit sie der Begabungs- und Leistungsforderung der
Schiilerinnen und Schiiler dienen und ihre Personlichkeitsbildung unterstiitzen (vgl.
auch Trageser/Volkholz 2019). »Leistung macht Schule« kann zu einem Paradig-
menwechsel im deutschen Schulsystem fithren und damit einen grundlegenden und
ganzheitlichen Wandel auf allen Ebenen anstoflen, der sich perspektivisch iiber die
derzeitigen 300 LemaS-Schulen hinaus auf alle Schulen bundesweit erstreckt. Die
strukturellen Voraussetzungen sind aufgrund der engen Zusammenarbeit von Bund
und Landern, Wissenschaft und schulischer Praxis gegeben. Es kommt nun darauf
an, sie konsequent in die Realitdt umzusetzen.
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Forschungsstand zur Férderung leistungsstarker und
potenziell besonders leistungsféhiger Schiilerinnen und Schiiler

Ausgangslage

Internationale Schulleistungsstudien der letzten Jahre haben den Blick auch auf die
Gruppe der besonders leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler gerichtet. Dabei
wurde haufig beméngelt, dass die Leistungsspitze in Deutschland im Vergleich zu
anderen Lindern relativ diinn besetzt ist (van Ackeren 2008; Wendt et al. 2013). Zwar
zeigen aktuelle Daten aus der PISA-Studie 2018, dass die Gruppe der besonders leis-
tungsstarken Jugendlichen in Deutschland seit der letzten Erhebung etwas gewachsen
und immerhin signifikant grofBer ist als im Durchschnitt der teilnehmenden OECD-
Staaten, jedoch wird die Leistungsspitze im deutschen Schulsystem weiterhin als noch
zu klein eingeschitzt (KMK 2015) und ihre Unterstiitzung wird von den PISA-For-
scherinnen und -Forschern als zentrale Aufgabe benannt (Reiss et al. 2019). Auch in
den IQB-Bildungstrends bildet sich ab, dass die Spitzengruppe in Deutschland noch
ausbaufzhig ist. So zeigte sich etwa flir Mathematik, dass die hochste Kompetenzstu-
fe V (»Optimalstandard«) in der Grundschule von lediglich 13 Prozent (Neuendorf/
Kuhl/Jansen 2017) und im Gymnasium von nur 9 Prozent der Schiilerinnen und Schii-
ler (Stanat et al. 2019) erreicht wird. Wahrend sich die Leistungen im unteren Leis-
tungsbereich iiber die Jahre kontinuierlich verbessert haben, ist die GroBe der Spit-
zengruppe nahezu unverandert geblieben (Schiepe-Tiska/Schmidtner/Prenzel 2014).

Betrachtet man das Niveau, das die jeweils besten fiinf Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler eines Landes erreichen, so zeigt sich in der TIMS-Studie (Trends in In-
ternational Mathematics and Science Study) fiir die Grundschule, dass die Kinder in
vergleichbaren Industrienationen wie den USA oder England deutlich besser ab-
schneiden als die Kinder in Deutschland (Selter et al. 2016). Aktuelle PISA-Daten
zeigen hingegen, dass die besten fiinf Prozent der Jugendlichen im Lesen, in Ma-
thematik und in den Naturwissenschaften auf einem relativ hohen Niveau liegen
und von nur wenigen Léndern libertroffen werden (Reiss et al. 2019).

Die eher geringen Quoten von Schiilerinnen und Schiilern im hohen Kompe-
tenzbereich in Deutschland lassen vermuten, dass die Potenziale vieler Kinder und
Jugendlicher nicht erkannt und nicht hinreichend gefordert werden (Uhlig 2010). Die-
ser Befund lésst sich auch iiber die nach wie vor relativ unveridnderte Unterrichtsge-
staltung an den Schulen erkldren (Jennek/Gronostaj/Vock 2018; Stanat et al. 2019):
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Der typische Unterricht an vielen Grund- und weiterfiihrenden Schulen bietet fiir
(potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler nicht geniigend Herausforde-
rungen und Gelegenheiten, das eigene Potenzial weiterzuentwickeln. Wéhrend (po-
tenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler auBerunterrichtlich bereits viel-
fach gute Zusatzangebote vorfinden (etwa Schiilerwettbewerbe, Ferienakademien;
Kim 2016; Preckel/Vock 2020; Reis et al. 2011; Vock/Preckel/Holling 2007), lang-
weilen sie sich im Schulunterricht aufgrund von Unterforderung (Hoyer/Haubl/
Weigand 2014; Krannich et al. 2019; Preckel/Gotz/Frenzel 2010) und bleiben unter
ihren Moglichkeiten. Eine chronische Unterforderung, die oft bereits in den ersten
Schuljahren einsetzt, beeintrachtigt nicht nur den Lernzuwachs, sondern stellt ein
Entwicklungsrisiko dar, das die Motivations- und Leistungsentwicklung ernsthaft
gefdhrden kann (Fischer/Fischer-Ontrup 2016; Gronostaj et al. 2016; Kapnick 1999;
Sjuts 2017a). Zu geringe Leistungserwartungen von Lehrpersonen gehen zudem ty-
pischerweise mit geringeren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler einher (Hol-
lenstein/Affolter/Brithwiler 2019).

Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die in sozial schwachen Familien und bei Eltern
mit wenig formaler Bildung aufwachsen, ist die Leistungsentwicklung haufig zu-
sétzlich erschwert. Sie haben in Deutschland nach wie vor geringere Chancen, hohe
schulische Leistungen zu erreichen und im Bildungssystem erfolgreich zu sein
(Ehmke/Jude 2010; Maaz/Naagy et al. 2009; Solga/Dombrowski 2009). Das Leis-
tungspotenzial dieser Kinder insgesamt, aber auch das derjenigen Kinder mit hoher
Begabung und Leistungsfahigkeit, wird bei weitem nicht ausgeschopft. So gehen
Kinder aus sozio6konomisch schwachen Elternhdusern seltener auf ein Gymnasium
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016) oder in spezielle Klassen fiir Leis-
tungsstarke (Vock et al. 2013). Nicht nur die Lehrpersonen neigen bei ihren Uber-
gangsempfehlungen dazu, fiir sozial schwéchere Kinder seltener das Gymnasium zu
empfehlen (Maaz/Nagy 2009), auch die Eltern selbst wéhlen fiir ihre Kinder eher
niedriger qualifizierende Schulformen (Dumont et al. 2014). Bei objektiv gleich gu-
ten Kompetenzen erhalten Kinder aus sozial schwéicheren Familien schlechtere No-
ten (Arnold et al. 2007) und sie nehmen seltener ein Studium auf (Watermann/Da-
niel/Maaz 2014). Wenn sie studieren, wihlen sie eher eine Fachhochschule als eine
Universitdt und planen nach einem Bachelorabschluss seltener, ein Masterstudium
anzuschlieBen (Kretschmann et al. 2017). In Programmen, die besonders begabte
und leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler férdern, sind Kinder aus diesen Fami-
lien ebenfalls unterrepriasentiert (Middendorft/Isserstedt/Kandulla 2009; Stamm 2007,
2014), auch tiberspringen sie seltener eine Klassenstufe (Vock/Penk/Koller 2014).
Zudem schitzen Kinder aus prekédren Lebenslagen ihre Verwirklichungschancen
deutlich schlechter ein (Andresen/Hurrelmann 2013; Schneekloth/Pupeter 2010).

Insgesamt zeigt die Befundlage eindeutig, dass die leistungsstarken und die po-
tenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiiler im deutschen Bildungs-
system noch zu wenig in ihrer Entwicklung unterstiitzt werden, sodass zu viele un-
ter ihren Moglichkeiten bleiben (Ziernwald et al. 2020). In diesem Beitrag skizzieren
wir den allgemeinen theoretischen Hintergrund und geben einen kurzen Uberblick
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iiber den Forschungsstand, der die Ausgangslage fiir die Projekte im LemaS-For-
schungsverbund darstellt. Zunéchst beleuchten wir die Modellvorstellungen in der
Begabungsforschung, die beschreiben, wie sich hohe Leistungen entwickeln kon-
nen. AnschlieBend stellen wir Befunde zur Forderung Leistungsstarker im Unter-
richt vor, gefolgt von Konzepten und Befunden zur Leitbild- und Schulentwicklung.

Von der Begabung zur Leistung

Bei der Entwicklung guter schulischer Leistungen sind alle, und damit auch die leis-
tungsstarken Schiilerinnen und Schiiler, auf ein forderliches Umfeld angewiesen; dies
gilt in besonderem Mal3e auch fiir die Entwicklung hoher Leistungen (Hambrick et al.
2016; Preckel et al. i. E.; Subotnik/Worrell/Olszewski-Kubilius 2017). Die Entwick-
lung von Potenzialen hin zu schulischen Leistungen kann als ein dynamischer, hoch-
komplexer und zugleich individuell geprégter Prozess verstanden werden, der durch
viele Faktoren beeinflusst wird. Hinzu kommt, dass Leistungspotenziale nicht statisch
sind, sondern sich im Entwicklungsverlauf selbst verdndern und weiterentwickeln
(Preckel et al. 2019; Weigand et al. 2014). So kann etwa der stirker herausfordernde
und anspruchsvolle Unterricht am Gymnasium dazu fiithren, dass sich die kognitiven
Grundfihigkeiten eines Schiilers oder einer Schiilerin verbessern (Becker et al. 2012).

Wihrend ein besonderes Leistungspotenzial im Kindesalter als eher allgemeines
hohes kognitives Potenzial verstanden werden kann, differenzieren sich mit zuneh-
mendem Alter die Leistungsbereiche stirker aus — insbesondere auch in Abhingig-
keit von Lerngelegenheiten, Interessen, Anregungen oder Erwartungen in der Umwelt
(Preckel et al. i. E.; Preckel/Stumpf/Schneider 2018). Im spiten Grundschulalter
sind bereits spezifische Leistungsprofile wie relative Stirken im verbalen oder nu-
merischen Bereich nachweisbar, welche langfristig mit Interessen, Ausbildungs-
und Berufswegen zusammenhéingen (Lubinski 2016). Die Weiterentwicklung in ei-
nem Leistungsbereich setzt eine intensive und langjdhrige Beschéftigung mit den
jeweiligen Wissensbestdnden voraus; dabei profitiert die Schiilerin oder der Schiiler
zunehmend von bereits erworbenem Vorwissen (Hambrick 2003). Ein hohes Leis-
tungspotenzial im Sinne hoher kognitiver Fahigkeiten reicht dann fiir sehr gute
Leistungen nicht mehr aus; zusitzlich werden gezielte Ubungsprozesse erforderlich,
die auf die stete Verbesserung der eigenen Fahigkeiten abzielen (deliberate prac-
tice; Ericsson/Roring/Nandagopal 2007).

Die Leistungsentwicklung wird durch verschiedene intra- und interpersonale Ka-
talysatoren bzw. Moderatoren wesentlich mitbestimmt (Gagné 2009; Heller/Perleth
2007a; Képnick 2010). Zentral sind hier Personlichkeitsmerkmale wie etwa ein hoher
Anspruch an eigene Leistungen oder das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit.
Diese konnen bewirken, dass Schiilerinnen und Schiiler {iber viele Jahre hinweg ein
hohes Ubungsniveau aufrechterhalten. Die Entwicklung solcher motivationalen, ko-
nativen und affektiven Personlichkeitsmerkmale kann in der Schule effektiv unter-
stiitzt werden (Lipnevich/Preckel/Roberts 2016). Das Potenzial zu hohen Leistungen
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besteht somit nicht nur aus hohen kognitiven Féhigkeiten, sondern kann als eine do-
ménenspezifische Konstellation aus Fahigkeiten und Personlichkeit gesehen werden,
bei der mit wachsendem Potenzial Personlichkeitsaspekte wie Selbstregulationsfa-
higkeit und Leistungsmotivation sowie spezifische Leistungsprofile an Bedeutung
gewinnen (Preckel et al. 2017).

Neben kognitiven Féahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen sind Lerngelegenhei-
ten und systematische Unterstiitzung bei Lern- und Ubungsprozessen fiir die Leistungs-
entwicklung entscheidend. In Begabungsmodellen werden diese Aspekte unter dem
Begriff der Umweltkatalysatoren zusammengefasst (z. B. Gagné 2009). Die Entwick-
lung hoher Leistungen bedarf kontinuierlicher, flexibler Férderung von Beginn der
Grundschulzeit an bis zum Schulabschluss und dariiber hinaus. Im Kindes- und Jugend-
alter spielen hier der Unterricht und auBBerunterrichtliche Angebote eine zentrale Rolle.

In LemaS konzentrieren sich die Bemiithungen auf die leistungsstarken und po-
tenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiiler aller Schulstufen. Diese
Gruppe ldsst sich nicht exakt bemessen, da »Leistungsstirke« individuell fiir ver-
schiedene Féacher und im Verlauf der Entwicklung sehr unterschiedlich ausfallen
kann. Welche Leistung als besonders stark eingeschétzt wird, mag zudem zwischen
Schulklassen und Schulen variieren. Eine Anndherung erlauben die Kompetenzstufen
der Bildungsstandards, die eine l&nder- und schulformiibergreifende kriteriale Norm
reprasentieren. Neuendorf/Kuhl/Jansen (2017) bezeichnen zum Beispiel diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler als leistungsstark im Fach Deutsch, die in einem der im
Bildungstrend untersuchten Bereiche Lesen, Zuhdren oder Orthografie die hochste
Kompetenzstufe V erreichen und zugleich in den anderen beiden Doménen mindes-
tens Kompetenzstufe 111 erzielen. Leistungen auf der Kompetenzstufe V stellen solche
Leistungen dar, welche die Erwartungen der Bildungsstandards bei Weitem iiber-
treffen, wihrend die Kompetenzstufe I1I den »Regelstandard« markiert (Stanat et al.
2017). Im IQB-Bildungstrend fiir die Grundschule 2016 waren 22,5 Prozent der
Kinder entweder in Deutsch oder in Mathematik (oder in beiden Fachern) nach die-
sem Verstdndnis leistungsstark. Wie viele Kinder und Jugendliche dariiber hinaus
zur Gruppe der »potenziell besonders leistungsfahigen« Schiilerinnen und Schiiler,
also besonders begabter Schiilerinnen und Schiiler, die bisher nicht als leistungs-
stark aufgefallen sind, gerechnet werden konnen, ist offen. Als besonderes Potenzial
oder besondere Begabung kann eine je individuelle Konstellation aus Fahigkeiten,
Personlichkeitsmerkmalen und forderlichen Umweltkontexten verstanden werden
(https://www.lemas-forschung.de/themen/leistungs-und-begabungsbegriff).

Guter Unterricht fiir (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiler?

In jedem Unterricht ist eine gute Passung zwischen der individuellen Lernausgangs-
lage und dem jeweiligen Unterrichtsangebot entscheidend fiir eine gelingende per-
sonliche und schulische Entwicklung — und damit fiir die Ausschopfung von Leis-
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tungspotenzialen (Connor et al. 2007; Eccles et al. 1993). Zwar wird ein Unterricht,
der den verschiedenen Lernpotenzialen und -bedarfen aller Schiilerinnen und Schii-
ler entspricht, seit langem gefordert, er findet in der Unterrichtsrealitét bislang aber
cher selten statt (Jennek/Gronostaj/Vock 2018; Westphal 2016). So berichteten in
der IGLU-Studie von 2006 (Bos et al. 2007) nur etwa 20 Prozent der Lehrpersonen
aus Deutschland, im Unterricht Aufgaben auf unterschiedlichem Anspruchsniveau
einzusetzen, wihrend im Vergleich dazu knapp 80 Prozent der englischen und etwa
60 Prozent der schwedischen Lehrpersonen angaben, auf das Leistungsniveau ihrer
Schiilerinnen und Schiiler abgestimmte Aufgaben zu verwenden (Lankes/Carstensen
2007). Innere Differenzierung, bei der qualitativ oder quantitativ unterschiedliche Auf-
gaben und Auftrige oder Lernmaterialien eingesetzt werden, ist — trotz hervorra-
gender Modelle an vielen einzelnen Schulen — nach wie vor an keiner Schulform in
Deutschland »gingige Praxis« (Nieder/Frithauf 2012, S. 26). Auch arbeiten Lehr-
personen innerhalb von Klassen nur selten mit leistungshomogenen Gruppen mit
niveauangepassten Aufgaben (Helmke 2014; Richter et al. 2014).

Lernprozesse gelingen jedoch dann am besten, wenn die Aufgabenstellungen und
Anforderungen leicht liber dem aktuellen Leistungsstand eines Kindes liegen (»Zo-
ne der nédchsten Entwicklung«; Sousa/Tomlinson 2010; Vygotsky 1962) und die Lehr-
person damit einen hohen, aber leistbaren Anspruch an die einzelne Schiilerin bzw.
den einzelnen Schiiler kommuniziert (Hollenstein/Affolter/Brithwiler 2019). In vie-
len Klassen erleben Schiilerinnen und Schiiler mit hohen Leistungspotenzialen diese
optimale Lernsituation im Unterricht jedoch zu selten — viele Anforderungen liegen
schlicht in einem Bereich, den sie bereits beherrschen oder mit wenig Miihe errei-
chen kdnnen. Zudem verfiigen (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
iiber besondere Lernbediirfnisse und -moglichkeiten (Kanevsky 2011; Reis/Sullivan
2009; Van Tassel-Baska 2003). So brauchen sie meist deutlich weniger Lernzeit als
das Gros ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler, da Wiederholungen und Ubungen
kiirzer ausfallen konnen; gleichzeitig praferieren sie hdufig komplexe und anspruchs-
volle Aufgabenstellungen.

Passende Leistungsforderung im Unterricht in typischen mehr oder weniger leis-
tungsheterogenen Schulklassen kann {iber innere Differenzierung in den Inhalten,
Prozessen und Produkten erfolgen (Callahan et al. 2015; Dumont 2018; Tomlinson
2001). Die iiblichen Lerninhalte kdnnen im Hinblick auf Tiefe und Komplexitét der
Fragestellungen variiert (Kaplan 2005), anhand kognitiv anregender, schwieriger Auf-
gaben erarbeitet und vertieft werden, zudem konnen Ubungsphasen verkiirzt und der
Lernstoff schneller durchlaufen werden (z. B. curriculum compacting; Reis/Renzul-
li/Burns 2016; Winebrenner 2007).

Wichtige Grundlagen fiir effektive innere Differenzierung sind zum einen eine
padagogische Praxis, welche die regelméfige Diagnose von Lernstdnden beinhaltet,
und zum anderen diagnostische Kompetenzen der Lehrinnen und Lehrer. Hierbei
konnen die Konzepte des formativen Assessment (Black/Wiliam 1998) und der
Lernverlaufsdiagnostik (Hasselhorn/Schneider/Trautwein 2014) herangezogen wer-
den. In diesen Ansétzen erhalten Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler in
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moglichst kurzen Intervallen mithilfe von Testverfahren Riickmeldungen zur indivi-
duellen Leistungsentwicklung, welche die Entscheidungen iiber die weitere Forde-
rung des Kindes erleichtern. Dieses regelmifige Feedback an die Lernenden hat sich
zudem als sehr wirksam fiir die weitere Leistungsentwicklung erwiesen (Hattie/
Timperley 2007). Eine solche diagnosebasierte differenzierte Forderung ist bisher
an deutschen Schulen eine selten anzutreffende Praxis (Philipp 2014; Philipp/Sou-
vignier 2016) und es gibt in der deutschen fachdidaktischen Forschung bislang we-
nige Erkenntnisse zu Konzeptentwicklungen sowie zur Wirksamkeit.

Generell benétigen leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler wie alle anderen
auch einen Unterricht, der Merkmale und Dimensionen guten Unterrichts realisiert,
wie sie die empirische Unterrichtsforschung identifiziert hat (Gold 2015; Helmke
2010). Um leistungsstarken und (potenziell) besonders leistungsfahigen Schiilerinnen
und Schiilern im Unterricht besser gerecht zu werden, miissen Lehrpersonen situati-
onsangemessen auf verschiedene differenzierende didaktische Ansétze zuriickgreifen,
schwierige und kognitiv anregende Aufgaben konzipieren sowie eine potenzialori-
entierte Haltung und ein leistungsfreundliches Klima in der Klasse fordern. Insbe-
sondere scheinen (potenziell) Leistungsstarke aber gerade auch von offenen Formen
der Differenzierung wie komplexen Aufgabenformaten und Lernsituationen mit Pro-
jektcharakter zu profitieren, bei denen selbststindige Entscheidungen gefordert sind
(Robinson/Shore/Enersen 2007). Wiahrend Schiilerinnen und Schiiler mit schwéche-
ren Schulleistungen hiervon eher iiberfordert zu sein scheinen und starker von ge-
schlossenen bzw. angeleiteten Formen der Differenzierung profitieren (Bohl/Wacker
2016; Kirschner/Sweller/Clark 2006), konnen offene Differenzierungsformate fiir
Leistungsstarke angemessen und gewinnbringend sein (Corno/Snow 1986; Kanevsky
2011; Képnick 2010), wenn sie die dafiir nétigen Lernstrategien beherrschen (Son-
tag/Stoeger 2015; Stoeger/Ziegler 2010).

Eine durchgiingige Differenzierung im Unterricht, die auf die Lernbediirfnisse
und -moglichkeiten der (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler ein-
geht, ist jedoch fachlich duflerst anspruchsvoll und zeitintensiv. Dieser hohe An-
spruch tiberfordert die einzelne Lehrperson oft (Schipper et al. 2018). Als hilfreich
wird hier eine verstirkte Kommunikation und Kooperation im Kollegium diskutiert
(Richter/Pant 2016; Seitz et al. 2016). Zudem bedarf es umfassender Schulentwick-
lungsprozesse (Bohl et al. 2010; Rolff 2016a; Rolff 2016b), die im Sinne von Schul-
netzwerken iiber die Einzelschule hinausgehen (Bryk 2015).

Professionalisierung von Lehrpersonen

Eine kontinuierliche Weiterqualifikation von Lehrerinnen und Lehrern gilt als Vo-
raussetzung fiir einen guten Unterricht, der inhaltlich und didaktisch auf dem aktu-
ellen Stand ist. Jedoch nutzt ein relativ groBer Teil der Lehrpersonen die Moglich-
keit zur Fortbildung nicht oder nur unregelméBig. Der 1QB Bildungstrend 2015
zeigt, dass von den befragten Deutsch- und Englischlehrpersonen rund ein Viertel
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in den vorangegangenen zwei Jahren gar keine Fortbildung besucht hatte, in einigen
Bundesldandern waren es sogar knapp die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer (Hoff-
mann/Richter 2016). Gleichzeitig dulern Lehrpersonen immer wieder einen dringen-
den Fortbildungsbedarf, insbesondere zur Forderung leistungsstarker und (potenziell)
besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler und zu individueller Forde-
rung generell (Vock et al. 2013).

Wirksame Professionalisierungsmafinahmen fiir Lehrpersonen zeichnen sich u. a.
dadurch aus, dass sie von Expertinnen und Experten konzipiert und umgesetzt wer-
den, dass sie langerfristig angelegt sind und dass sie die fiir die Umsetzung notwendi-
ge systematische Verschrinkung von Input, Erprobungs- und Reflexionsphasen rea-
lisieren (Garet et al. 2001; Lipowsky 2014; Weigand/Maulbetsch/Maier 2017). Ob
die neu erworbenen Kompetenzen in der Praxis umgesetzt werden, hingt auch da-
von ab, ob Schulleitung und Kollegium den Transfer erwarten und unterstiitzen (Bur-
ke/Hutchins 2007). Fiir Lehrpersonen gibt es jedoch kaum externe Anreize dafiir,
die in Fortbildungen erworbenen Kompetenzen dauerhaft in ihrem Unterricht umzu-
setzen. Unterrichten wird als eine »Privatangelegenheit« erlebt (Terhart/Klieme 2006,
S. 164) und Kooperation in Lehrerkollegien findet in Deutschland im Vergleich zu
anderen Landern relativ wenig statt (Mullis et al. 2012). Als grundlegende Vorausset-
zungen fiir eine nachhaltige Schulentwicklung gelten deshalb die verbesserte Ko-
operation zwischen Lehrpersonen und eine »Deprivatisierung« des Unterrichts.

Im Hinblick auf die diagnosebasierte individuelle Férderung ist die diagnostische
Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern ein zentrales Thema der Professionalisie-
rung (Baumert/Kunter 2006; Brunner et al. 2011). Die diagnostische Kompetenz von
Lehrpersonen beschreibt deren Fahigkeit, schulbezogene Merkmale von Schiilerinnen
und Schiilern richtig einzuschitzen (Schrader 2006). Metaanalysen dokumentieren
bei einer groBen Streuung insgesamt mittelstarke Zusammenhénge der Lehrerein-
schitzung mit der tatsdchlichen Auspragung von schulbezogenen Merkmalen (z. B.
kognitive Fahigkeiten, Kreativitit) der Schiilerinnen und Schiiler (Machts et al.
2016). Im Hinblick auf die Einschétzung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler
zeigen aktuelle Studien, dass die Lehrpersonen sowohl in der Grundschule als auch
in der weiterfithrenden Schule Leistungsstarke tendenziell unterschétzen (Westphal/
Gronostaj et al. 2016; Wollschldger/Baudson/Preckel i. E.). Kinder mit hohen Po-
tenzialen, die aber nur schwache oder durchschnittliche Leistungen erbringen, wer-
den von Lehrpersonen viel zu selten erkannt (Hanses/Rost 1998).

Die Einschitzungen von Lehrerinnen und Lehrern unterliegen zudem systemati-
schen Verzerrungen. So werden Kinder aus bildungsnahen Elternh&usern mit einem
hoheren soziodkonomischen Status deutlich positiver bewertet als vergleichbar fa-
hige Kinder aus bildungsferneren Familien (Maaz/Nagy 2009; OECD 201 1a; Pren-
zel et al. 2013). Auch die Zusammensetzung der Schulklasse im Hinblick auf den
sozio6konomischen Hintergrund fiihrt zu systematischen Verzerrungen des Lehrer-
urteils flir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler (Westphal/Becker et al. 2016).
Schiilerinnen und Schiiler, deren hohe Potenziale in »ungewdhnlichen« Bereichen
liegen, werden seltener erkannt und gefordert; Beispiele hierfiir sind etwa Médchen
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in technischen Fiachern (Dicke et al. 2012) oder auch Kinder mit hohen rdumlichen
(Lohman 2005) bzw. generell hohen mathematischen (Fischer/Kapnick 2015), aber
nicht gleichermallen guten sprachlichen Fahigkeiten. Ein solches Fahigkeitsprofil
kann fiir einen technischen Beruf prédestinieren, wird aber in der Schule oftmals
nicht erkannt und gefordert (Lohman 2005). Damit Lehrpersonen zu genaueren Ein-
schéitzungen der Leistungspotenziale, Leistungsstinde und Kompetenzen ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler kommen konnen, bendtigen sie praxistaugliche Instrumente,
die sie im Unterricht einsetzen konnen. Bisher vorliegende Schulleistungstests, Lern-
standsuntersuchungen und Vergleichsarbeiten geben Lehrerinnen und Lehrern zwar
punktuell niitzliche diagnostische Informationen, sind jedoch fiir eine differenzierte
und kontinuierliche padagogische Diagnostik nicht ausreichend.

Es héngt offenbar auch von den Einstellungen und Kompetenzen der Lehrperso-
nen ab, ob und wie hiufig differenzierender Unterricht durchgefiihrt wird (Richter
et al. 2014). Lehrpersonen mit hohen diagnostischen Kompetenzen differenzieren
ihren Unterricht hdufiger und stellen stirker kognitiv aktivierende Unterrichtsmate-
rialien bereit (Anders et al. 2010; Westphal/Gronostaj et al. 2016). Ein grundlegen-
des Problem der Unterrichtspraxis besteht zudem darin, dass Lehrpersonen hiufig
darauf vertrauen, dass sich die (potenziell) leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schii-
ler von allein gut entwickeln und keine besondere Unterstiitzung benodtigen.

Lehrpersonen neigen dazu, ihre begrenzten und oftmals knappen Ressourcen eher
den leistungsschwiécheren Schiilerinnen und Schiilern zukommen zu lassen, sodass
diese autholen konnen und sich die klasseninterne Varianz der Leistungen verringert
(Kompensationseffekt; Rieser et al. 2016; Schroeders et al. 2016). In einem Unter-
richt, der alle individuell gut fordert, sollten sich jedoch Schiilerinnen und Schiiler
mit einem hohen Leistungspotenzial aufgrund ihres schnelleren Lerntempos und ih-
res stirker ausgebauten Vorwissens auch besser in ihren Leistungen entwickeln (Hart
et al. 2004; Peacock 2016; Swann et al. 2012). Ein Kompensationseffekt kann somit
als eine nicht optimal gelungene Forderung der Leistungsstarken interpretiert wer-
den. Aus dem vermeintlichen Spannungsfeld zwischen der Umsetzung inklusiver
Bildung und der Forderung nach einer verbesserten Leistungsforderung ergibt sich
unter Beriicksichtigung von Fragen der Bildungsgerechtigkeit die Notwendigkeit
eines individuell férdernden Umgangs mit Vielfalt in Schule und Unterricht (Gie-
singer 2008; Meyer/Streim 2013).

Insgesamt zeigen der nationale und internationale Forschungsstand zur diagno-
sebasierten individuellen Forderung leistungsstarker und (potenziell) besonders leis-
tungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler, dass durchaus schon effektive Ansdtze in
Wissenschaft und Schulpraxis existieren, aber noch wesentliche Desiderate beste-
hen. An diesen Desideraten setzt das LemaS-Projekt mit insgesamt 22 Teilprojekten
an, deren jeweilige Konzepte in diesem Buch dargestellt werden.
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Konzeption des LemaS-Projekts
im Rahmen der Bund-Lander-Initiative

Hintergrund

Im November 2016 beschlossen Bund und Lénder eine gemeinsame Initiative zur
Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen
und Schiiler mit der Zielsetzung, die Entwicklungsméglichkeiten dieser Schiilerin-
nen und Schiiler zu optimieren. Besondere Beachtung finden dabei Schiilerinnen und
Schiiler aus weniger bildungsnahen Elternhdusern und diejenigen mit Migrations-
hintergrund. Dariiber hinaus steht auch die Ausgewogenheit der Geschlechter, insbe-
sondere bezogen auf Madchen im MINT-Bereich, im Fokus. Erreicht werden sollen
diese Ziele durch einen moglichst breit angelegten Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsprozess in enger Verbindung mit praxisnaher Forschung.

Die Initiative ist in zwei Phasen unterteilt, die sich insgesamt iiber zehn Jahre er-
strecken. In der ersten Phase (2018-2022) liegt der Fokus auf der (Weiter-)Entwick-
lung von (auBer)schulischen Strategien und MaBnahmen zur Férderung leistungsstar-
ker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler in insgesamt
vier Modulen:

e Kernmodul 1: Entwicklung eines schulischen Leitbilds mit Ausrichtung auf eine
leistungsfordernde Schulentwicklung und Aufbau einer kooperativen Netz-
werkstruktur
Kernmodul 2: Fordern und Férdern im Unterricht
Modul 3: Diagnose und Beratung
Modul 4: Fordern und Férdern auBerhalb des Unterrichts

Die zweite Phase (2023-2027) zielt auf den Transfer und die Verbreitung der ge-
wonnenen Ergebnisse in der Fliche, wobei die beteiligten Schulen der ersten Phase
als Multiplikatoren fiir andere Schulen fungieren sollen.

Fiir die erste Phase der Bund-Lénder-Initiative wurde im April 2017 eine Ausschrei-
bung zur Forderung eines interdisziplindren Forschungsverbunds verdffentlicht. Ein
Verbund aus 28 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern der empirischen Bildungs-
forschung, Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und Psychologie von 16 verschie-
denen Hochschulen und Universititen reichte unter dem Namen »Leistung macht
Schule (LemaS)« einen Antrag ein, der inhaltlich auf die Umsetzung des Kernmo-
duls 1 durch 3 Teilprojekte und des Kernmoduls 2 durch 19 Teilprojekte abzielte.
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Beteiligte Schulen

Im September 2017 erhielt dieser Verbund die Férderzusage. Da auch sein Name
»Leistung macht Schule« iiberzeugen konnte, ersetzte er den bisherigen Namen der
Initiative »Wir kénnen mehr!«. Der Forschungsverbund behielt dabei das Akronym
LemasS.

Der offizielle Start der bundesweiten Initiative erfolgte im Februar 2018, eingelei-
tet durch eine Auftaktveranstaltung in Berlin. In Podiumsgesprichen und Workshops
gab es einen ersten Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis und die Schulen
konnten sich iiber die einzelnen Teilprojekte des Forschungsverbunds informieren.
Die meisten Bundeslénder starteten bereits etwas friiher mit der Initiative. Auftaktver-
anstaltungen in den Léndern fanden im letzten Quartal 2017 oder Anfang 2018 statt.

Die Finanzierung der Forderinitiative »Leistung macht Schule« wird vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung und den Bundesldndern zu gleichen Teilen
getragen und mit insgesamt 125 Millionen Euro unterstiitzt. Der Forschungsverbund
LemasS erhélt davon fiir die ersten flinf Jahre (Phase 1) einen Anteil von ca. 15 Prozent.

Beteiligte Schulen

Ein wichtiger Schritt bei der Umsetzung der Initiative war die Auswahl der Schulen
fiir Phase 1 und die Zuordnung der LemaS-Teilprojekte zu den Schulen. Die Schul-
auswahl fand jeweils durch die einzelnen Bundeslénder in eigenen Verfahren statt.
Zum Teil gab es Bewerbungsverfahren mit anschlieBender Auswahl, zum Teil wur-
den Schulen durch die Lander benannt. Auswahlkriterien waren unter anderem die
regionale Ausgewogenheit, die Beteiligung aller ldnderspezifischen Schularten und
die Ausgewogenheit von Schulen mit Vorerfahrung und mit wenig Vorerfahrung im
Thema. Schulen mit hohem Migrationsanteil und sozial benachteiligten Schiilerin-
nen und Schiilern wurden ebenfalls eingebunden. Insgesamt wurden 300 Schulen
aus dem Primar- und Sekundarbereich ausgewéhlt, wobei die Anzahl pro Bundes-
land nach dem Konigsteiner Schiissel festgelegt wurde. Abbildung 1 zeigt die bun-
desweite Verteilung aller 300 Schulen.

In einem sogenannten »Matching-Prozess« wurden die Teilprojekte des For-
schungsverbunds den 300 Schulen zugeordnet. Hierflir stellten die Lénder dem For-
schungsverbund eine Liste mit den Schulen und deren jeweiligen Teilprojektprife-
renzen zur Verfliigung. Alle 300 Schulen erhielten anschlieBend ein Teilprojekt aus
Kernmodul 2, wobei dem Grofteil der Schulen ihre erste Praferenz zugeteilt werden
konnte. Knapp die Hélfte der Schulen erhielt zusitzlich eines der drei Teilprojekte
aus Kernmodul 1; die Wahl des Teilprojekts war den Schulen freigestellt. Auf diese
Weise sind in den Teilprojekten aus Kernmodul 1 und 2 bundesweite Gruppierun-
gen von Schulen entstanden. Mitte 2018 konnte der Matching-Prozess abgeschlos-
sen werden und die Zusammenarbeit mit den Schulen starten. Um die Rahmenbe-
dingungen und Erwartungen der LemaS-Schulen zu kldren und sie besser in der
Bildungslandschaft verorten zu konnen, wurde gleich zu Beginn eine Ausgangser-
hebung an den Schulen durchgefiihrt.
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Abb. 1: Deutschlandkarte mit den an der Férderinitiative beteiligten Schulen
[Quelle: Fabian Mundit]
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Vernetzungsebenen

Vernetzungsebenen

Die gesamte Forderinitiative weist eine duBerst komplexe Struktur mit unterschied-
lichen Vernetzungsebenen auf (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Vernetzungsebenen der Férderinitiative »Leistung macht Schule«
(die einzelnen Symbole stellen verschiedene Schulen dar)
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Auf der Gesamtebene findet jahrlich im September die vom Forschungsverbund or-
ganisierte LemaS-Jahrestagung statt. Hier tauschen sich die Vertreterinnen und Vertre-
ter der Schulen und der Forschung iiber ihre bisherigen Fortschritte aus und arbeiten
in Workshops gemeinsam an ihren Projekten. Zudem gibt es teilprojekt-iibergreifende
Weiterbildungsangebote (Vortrage und Workshops) und Gelegenheit zum Austausch
mit Vertreterinnen und Vertretern von Bund und Léndern und weiteren Partnern der
Initiative. Auf der Gesamtebene angesiedelt sind zudem Informationswebsites zur
Forderinitiative insgesamt (www.leistung-macht-schule.de) und zum Forschungsver-
bund (www.lemas-forschung.de).

Eine wichtige Institution ist hier zudem die Bund-Lénder-AG, in der sich seit
2016 Vertreterinnen und Vertreter des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung, der 16 Bundeslédnder und seit 2018 auch des Forschungsverbunds in regel-
méBigen Abstinden zur Beratung und Steuerung des Projekts treffen.

Auf der Linderebene finden nach Bedarf sowohl Netzwerktreften als auch Clus-
ter-Treffen statt. Die Netzwerktreffen werden in den meisten Bundeslédndern etwa
einmal jéhrlich organisiert und ermoglichen eine teilprojektiibergreifende Zusam-
menarbeit der Schulen pro Bundesland. Zusétzlich kommen seit 2019 thematische
Netzwerktreffen dazu, die sich speziellen Themen wie »Mentoring und Schulent-
wicklung«, »Adaptive Formate des diagnosebasierten individualisierten Forderns
und Forderns« oder »Fachdidaktische Forderung von (potenziell) leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiilern im MINT-Unterricht« widmen und ldnderiibergreifend
stattfinden. Die regionalen Cluster-Treffen werden wiederum in den Landern nach
Bedarf organisiert und begiinstigen eine Netzwerkbildung von Schulen in unmittel-
barer Nihe.

Auf der Teilprojektebene finden Schulbesuche durch die Forschungsteams, Teil-
projekttreffen, Umfragen und/oder (Online-)Weiterbildungen statt, die je nach Teil-
projekt individuell organisiert und in unterschiedlichen Abstéinden realisiert werden.
Zum Teil erfolgt hier auch eine Vernetzung unterschiedlicher Teilprojekte und Grup-
pen des Forschungsverbunds.

Der Forschungsverbund Lema$:
Organisation, Kernmodule und Teilprojekte

Am Forschungsverbund LemaS, dessen Koordination bei Prof. Dr. Gabriele Weigand
(Padagogische Hochschule Karlsruhe) liegt, wirken 28 leitende Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler sowie acht Kooperationspartnerinnen und -partner aus em-
pirischer Bildungsforschung, Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und pédagogi-
scher Psychologie mit. Diese werden von wissenschaftlichen Mitarbeitenden in der
Forschung und Koordination unterstiitzt. Der gesamte Forschungsverbund trifft sich
mehrmals jdhrlich zum interdisziplindren Austausch iiber Projekterkenntnisse sowie
fiir gemeinsame Entscheidungen und Vorbereitungen anstehender, teilprojektiiber-
greifender Projektschritte.
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Abb. 3: LemaS: Organisation, Kernmodule und Teilprojekte
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Wie Abbildung 3 zu entnehmen ist, bilden zehn der beteiligten Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler eine Steuergruppe, die sich neben ihrer Leitungsfunktion in
den jeweiligen Teilprojekten um die strategische Entwicklung, Durchfithrung und Zu-
sammenfithrung des komplexen und umfassenden Arbeitsprogramms im Forschungs-
verbund kiimmert. Auch die Steuergruppe konferiert mehrmals pro Jahr. An der
Verbundkoordination sind neben Prof. Weigand weitere Personen von der Pidago-
gischen Hochschule Karlsruhe, der Universitit Miinster und der Universitit Leipzig
beteiligt, die unter anderem die verschiedenen Treffen zwischen der Wissenschaft
und der Praxis organisieren, methodische Beratung anbieten und sich um die Digi-
talisierung des Projekts kiimmern. So sind bereits eine LemaS-interne Cloud und
die LemaS-Website (www.lemas-forschung.de) entstanden. Auf der Website finden
sich unter anderem Informationen rund um den Forschungsverbund, eine detaillierte
Beschreibung der einzelnen Teilprojekte sowie aktuelle Mitteilungen zu Verbund-
treffen und Tagungen. Auch verschiedene Verdffentlichungen oder Interviews (etc.),
die im Rahmen der Projekte entstanden sind und fortlaufend aktualisiert werden,
bieten tiefergehende Informationen zur LemaS-Forschung.

Waihrend das Modul 3 »Diagnose und Beratung« und das Modul 4 »Fordern und
Fordern auBerhalb des Unterrichts« fakultativen Charakter haben und im Zustin-
digkeitsbereich der Lénder liegen, bedient der Forschungsverbund LemaS die Kern-
module 1 und 2 der Forderinitiative mit insgesamt 22 Teilprojekten, deren Ziele in
Tabelle 1 kurz beschrieben werden. Genauere Informationen zu den einzelnen Teil-
projekten geben die weiteren Kapitel dieses Bandes sowie die LemaS-Website
(www.lemas-forschung.de).

Ziel von Kernmodul 1 ist es, mit den Schulen leistungsforderliche schulische Leit-
bilder zu entwickeln, die von allen schulischen Akteuren mitgetragen werden. Es
geht hauptsdchlich darum, das padagogische Selbstverstindnis der Schule und die
Ziele der schulischen Arbeit so auszurichten, dass Leistungsorientierung bei Schii-
lerinnen und Schiilern geschétzt und gefordert wird. Dariiber hinaus werden ge-
meinsam mit den Schulen Konzepte entwickelt, die Schulen sowohl miteinander als
auch mit auBerschulischen Bildungspartnern, Vereinen und Hochschulen vernetzen.
Dadurch soll eine stirkere Verkniipfung von Forderangeboten mit den Aufgaben der
Schulen ermdoglicht werden. In Kernmodul 1 wird in insgesamt drei Teilprojekten
(TP 1 bis 3) etwa die Hilfte aller beteiligten Schulen intensiv begleitet; die anderen
Schulen werden bei der Leitbildentwicklung und Vernetzung in den Teilprojekten
aus Kernmodul 2 sowie durch teilprojektiibergreifende Angebote wie der Jahres-
tagung oder der thematischen Netzwerktreffen begleitet. Zusitzlich wird in einem
Schnittstellenmodul die moduliibergreifende Vernetzung der Teilprojekte unterstiitzt.
Hier arbeiten zwei wissenschaftliche Mitarbeitende daran, die Inhalte beider Kern-
module konzeptionell aufzubereiten, zu verkniipfen und die Ergebnisse teilprojekt-
iibergreifend verfiigbar zu machen.

Ziel von Kernmodul 2 »Fordern und Férdern im Unterricht« ist es, paddagogische
Konzepte fiir den Unterricht verschiedener Schulfacher zu entwickeln und zu er-
proben, die leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen
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und Schiiler ihrem Niveau entsprechend fordern und fordern. Ein wichtiges und
verbindendes Prinzip der Teilprojekte in Kernmodul 2 ist das der diagnosebasierten
Forderung. Dieses Prinzip nutzt — wie bereits im einfiithrenden Beitrag von Gabriele
Weigand dargelegt — einen weiten Leistungsbegriff, der neben Fachkompetenzen
auch soziale, methodische und personliche Kompetenzen einschliefit. Die fortlau-
fende Erfassung vorhandener Kompetenzen durch die Lehrpersonen wird dann wie-
derum dazu eingesetzt, den Unterricht adaptiv zu gestalten, den Schiilerinnen und
Schiilern entsprechendes Feedback zu geben und sie zur Selbstreflexion anzuregen.
Entsprechend sollen durch die Teilprojekte des Kernmoduls 2 besonders die diag-
nostischen und didaktischen Kompetenzen der Lehrpersonen geschult werden. Gleich-
zeitig sollen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler gestirkt werden, die es den
Kindern und Jugendlichen ermdglichen, die eigene Denk- und Lernweise zu reflek-
tieren. Dazu gehdren auch personliche Arbeitshaltungen und soziale Kompetenzen.
Die Schulen entwickeln und erproben hierzu mithilfe der Wissenschaft fachspezifi-
sche oder fachiibergreifende Forderkonzepte und Unterrichtsmaterialien. Das kon-
nen zum Beispiel Aufgaben sein, die unterschiedliche Losungswege zulassen oder
bei denen die Schiilerinnen und Schiiler miteinander arbeiten. Dariiber hinaus sollen
computerbasierte Lernmethoden entwickelt werden, mit deren Hilfe leistungsstarke
und potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
auch individuell gefordert werden konnen. Alle 300 Schulen arbeiten im Rahmen
von Kernmodul 2 jeweils in einem der 19 Teilprojekte.

Kernmodul 1

TP 1 Wissenschaftliche Begleitung leistungsférdernder Schulentwicklung und
Leitbildentwicklung

Leitende:

Prof. Dr. Hans Anand Pant (Humboldt-Universitat zu Berlin)

Prof. Dr. Christoph Perleth (Universitat Rostock)

Dr. Michaela Kaiser (Universitat Paderborn)

Prof. Dr. Simone Seitz (Freie Universitat Bozen)

Prof. Dr. Gabriele Weigand (Padagogische Hochschule Karlsruhe)

Ziel des Projekts ist es, schulstufenibergreifend adaptive Formate wissen-
schaftlicher Prozessbegleitung und -beratung von Schulen in Bezug auf die
Entwicklung ihres Leitbilds und ihrer Schulkultur zur Férderung (potenziell) leis-
tungsstarker Schilerinnen und Schiler unter den Bedingungen von herkunfts-
bedingter Diversitat zu erarbeiten, zu erproben und zu evaluieren. In die Erar-
beitung von bildungs- und schultheoretischen sowie -praktischen Grundlagen,
Zielsetzungen und Methoden werden neben den Schulleitungen und Steuer-
gruppen auch Fachschaften, Lehrpersonen (Kollegien), padagogische und
psychologische Fachkrafte, Schulerinnen und Schuler, Eltern sowie aufer-
schulische Kooperationspartner einbezogen. Die Kompetenz von Schulen, die
sich bereits seit Iangerem fiir die Férderung (potenziell) leistungsstarker Schu-
lerinnen und Schiler engagieren, soll genutzt werden, indem diese Schulen mit
Schulen, die weniger Vorerfahrung haben, Tandemkooperationen bilden.
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TP 2 Auf- und Ausbau kooperativer Netzwerkstrukturen (KoNewsS)
Leitende:
Prof. Dr. Hans Anand Pant (Humboldt-Universitat zu Berlin)
Prof. Dr. Christoph Perleth (Universitat Rostock)
Dr. Michaela Kaiser (Universitat Paderborn)
Prof. Dr. Simone Seitz (Freie Universitat Bozen)
Prof. Dr. Gabriele Weigand (Padagogische Hochschule Karlsruhe)
Ziel des Projekts ist es, den Aufbau von Netzwerken bzw. deren Ausbau je
nach Bedarf und Zielvorstellungen der beteiligten Schulen anzuregen, deren
Erarbeitung bzw. Weiterentwicklung, Implementierung, Erprobung und Optimie-
rung zu unterstiitzen und tber den gesamten Prozess hinweg wissenschaftlich
zu begleiten. Dabei ist auch vorgesehen, Sekundarschulen mit Primarschulen
in ihrem Einzugsbereich zu vernetzen. Auf diese Weise konnen Gelingensbe-
dingungen innerhalb der Projektlaufzeit analysiert und dokumentiert sowie fle-
xible und nachhaltige Konzepte erarbeitet und distribuiert werden.

TP 3 Entwicklung von Diagnose- und Férderkonzepten fiir eine adaptierte Gestal-

tung der Ubergénge (Kita—Grundschule, Grundschule—weiterfiihrende Schule)
von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsféhigen Kindern im Re-
gelunterricht der MINT-Fécher

Leitende:

Prof. Dr. Friedhelm Kéapnick (Westfalische Wilhelms-Universitat Minster)
Prof. Dr. Hilde K&ster (Freie Universitat Berlin)

Prof. Dr. Julia Schwanewedel (Humboldt-Universitat zu Berlin)

Ziel des Projekts ist es, mit Lehrpersonen des Primar- und Sekundarbereichs,
spezifische Diagnose- und Férderkonzepte fir eine adaptierte Gestaltung der
Ubergénge (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler in den be-
treffenden MINT-Fachern zu entwickeln. Der Fokus liegt dabei besonders auf
Grundschullehrpersonen, die Mathematik- und Sachunterricht erteilen, sowie
Lehrpersonen der Sekundarstufe | in den MINT-Fachern. Es werden aber auch
Erzieherinnen und Erzieher in Kitas einbezogen.

Kernmodul 2

TP 4-6

Adaptive Formate des diagnosebasierten individualisierten Forderns und
Férderns im Regelunterricht (diFF)

Leitende:
Prof. Dr. Christian Fischer (Westfalische Wilhelms-Universitat Minster)
Dr. Christiane Fischer-Ontrup (Westfalische Wilhelms-Universitat Minster)

Zentrales Ziel der Projekte ist die individuelle Férderung selbstregulierten, for-
schenden und diversitatssensiblen Lernens von (potenziell) leistungsstarken
Schiilerinnen und Schilern (einschlief3lich erwartungswidriger Minderleister) im
Unterricht der Primarstufe und Sekundarstufe | auf Grundlage einer potenzial-
und prozessorientierten Diagnostik durch Lehrpersonen. Die Entwicklung er-
folgt im Zyklus eines dialogischen Austausches von Wissenschaft und Schul-

praxis.
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TP 7

Enrichment im MINT-Regelunterricht fiir (potenziell) leistungsstarke
Grundschulkinder (ENRICH)

Leitende:
JProf. Dr. Jessika Golle (Universitat Tubingen)

Zentrales Ziel dieses Projekts ist die Anpassung der auf3erunterrichtlichen
Hector-Kurs-Konzepte im MINT-Bereich fir den Einsatz im Unterricht
(Enrichment) der dritten und vierten Grundschulklassen zur Férderung
(potenziell) leistungsstarker Schilerinnen und Schiler.

TP 8-13

Entwicklung adaptiver Konzepte fiir eine diagnosebasierte individuelle
Férderung von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsféhigen
Schiilerinnen und Schiilern im Regelunterricht der MINT-Fécher

Leitende:

Prof. Dr. Friedhelm Kéapnick (Westfalische Wilhelms-Universitat Minster)
Prof. Dr. Ralf Bendlken (Universitat Wuppertal)

Prof. Dr. Hilde Koster (Freie Universitat Berlin)

Prof. Dr. Kerstin Honer (Technische Universitat Braunschweig)

Prof. Dr. Volkhard Nordmeier (Freie Universitat Berlin)

Prof. Dr. Julia Schwanewedel (Humboldt-Universitat zu Berlin)

Prof. Dr. Ira Diethelm (Universitat Oldenburg)

Dr. Claudia Hildebrandt (Universitat Oldenburg)

Das Hauptziel der Projekte besteht darin, adaptive Konzepte fir eine diagno-
sebasierte individuelle Férderung von (potenziell) leistungsstarken Schilerin-
nen und Schilern im Mathematik- und Sachunterricht der Grundschule sowie
dem Mathematik-, Physik-, Biologie-, Chemie- und Informatikunterricht der Se-
kundarstufe | zu entwickeln, zu erproben und zu evaluieren, die den jeweiligen
Besonderheiten des Faches und den spezifischen Potenzialen und Bedurfnis-
sen der Schilerinnen und Schiler entsprechen.

TP 14

Diagnosebasierte differenzierte Leseférderung in der Grundschule

(diFF Di2Lesen)

Leitender:
Prof. Dr. Elmar Souvignier (Westfalische Wilhelms-Universitat Minster)

Ziel des Projekts ist es, Grundschulen ein Konzept diagnosebasierter differen-
zierter Leseforderung (silbenbasierte und strategieorientierte Ansatze, lautes
Lesen) anhand von Materialien zur Verfligung zu stellen. Die Materialien sind
theoriebasiert entwickelt, werden in der schulischen Praxis erprobt und wissen-
schaftlich im Hinblick auf Implementationsgite und Wirksamkeit (Kontrollgrup-
pen-Design) evaluiert. Als diagnostisches Konzept kommt der Ansatz der Lern-
verlaufsdiagnostik zum Einsatz.
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TP 15-17

Adaptive Formate sprachlich-literarischer Férderung im Fach Deutsch

Leitende:

PD Dr. Beate Laudenberg (Padagogische Hochschule Karlsruhe)
JProf. Dr. Johannes Mayer (Universitat Leipzig)

Prof. Dr. Carmen Spiegel (Padagogische Hochschule Karlsruhe)

Die Teilprojekte 15 bis 17 zielen auf die Entwicklung unterschiedlicher adapti-
ver Konzepte flr das diversitatssensible Lernen. Im Bereich der sprachlichen
und literarischen Forderung (potenziell) leistungsstarker Schulerinnen und
Schdler sollen drei adaptive Teilformate diversitatssensiblen Lernens in der
Primar- und Sekundarstufe | entwickelt, durch Lehrpersonen implementiert und
formativ evaluiert werden. Eingeschlossen sind Konzepte/Strategien fir die
Forderung (potenziell) leistungsstarker Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache.

TP 18

Diversitétssensibles Lernen mit komplexen Aufgaben im Fremdsprachen-
unterricht des Fachs Englisch

Leitender:
Prof. Dr. Wolfgang Hallet (Universitat Gielden)

Ziel ist die Entwicklung, Erprobung und Evaluation von komplexen Kompetenz-
aufgaben flr (potenziell) leistungsstarke Schilerinnen und Schiler der Sekun-
darstufen | und Il in der ersten Fremdsprache. Weiterhin werden gemeinsam
mit den Lehrpersonen die durch die Aufgaben initiilerten Lern- und Arbeitspro-
zesse erforscht und deren Ertrage analysiert.

TP 19

Individuelle Férderung mit PEP — Personalisierte Entwicklungspldne (PEP) als
Instrument einer individuellen Begabungsférderung: Nachhaltige Gestaltung
von leistungsférderlichen Lehr-Lern-Settings im gymnasialen Bildungsgang

Leitender:
Prof. Dr. Heinz-Werner Wollersheim (Universitat Leipzig)

Das Projekt zielt darauf ab, Lehr-Lern-Settings im gymnasialen Bildungsgang
mittels personalisierter Entwicklungsplane (PEP) zu gestalten, die Gymnasial-
lehrpersonen bei der individuellen Forderung von (potenziell) leistungsstarken
Schilerinnen und Schilern im Unterricht aller Facher unterstutzen.

TP 20

Leistungspotenziale suchen und finden: Ein Projekt zur materialgestiitzten Fér-

derung diagnostischer Fahigkeiten von Grundschullehrkréaften im Mathematik-
und Sachunterricht (LUPE)

Leitende:
Prof. Dr. Franzis Preckel (Universitat Trier)

Ubergeordnetes Projektziel ist die materialbasierte Férderung diagnostischer
Kompetenzen von Grundschullehrpersonen in den Fachern Mathematik und
Sachunterricht fir das Erkennen (potenziell) leistungsstarker Schilerinnen und
Schiler. Hierzu werden theoriebasiert Materialien zur Verhaltensbeobachtung
im Unterricht sowie diagnostisches Aufgabenmaterial fiir Lehrpersonen entwi-
ckelt und formativ evaluiert. Die Materialien sollen modular eingesetzt werden
kénnen (»Werkzeugkoffermetapher«).
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TP 21

Individualisierung durch Mentoring an Schulen

Leitende:
Prof. Dr. Heidrun Stoger (Universitat Regensburg)
Prof. Dr. Albert Ziegler (FAU Erlangen-Nurnberg)

Zentrales Ziel dieses Projekts ist die Konzeption und Umsetzung von doma-
nenubergreifenden Mentoring-Programmen fiir (potenziell) leistungsstarke
Schilerinnen und Schiler der Primarstufe und Sekundarstufe | an beteiligten
Schulen.

TP 22

Leistungsstarke Kinder im Grundschulunterricht férdern — Kooperative Unter-
richtsentwicklung durch die Lesson-Study-Methode

Leitende:
Prof. Dr. Miriam Vock (Universitat Potsdam)

Zentrales Ziel dieses Projekts ist die Implementation, Begleitung und Evaluati-
on der Lesson-Study-Methode in Form einer kollegialen Kooperation von Lehr-
personen an Grundschulen zur Verbesserung unterrichtlicher Kompetenzen
zur Férderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler.

Tab. 1: Kurzbeschreibung der 22 Teilprojekte (TP); siehe auch https://www.leistung-macht-
schule.de/de/Teilprojekte-1850.html und https.//www.lemas-forschung.de/projekte



https://www.leistung-macht-schule.de/de/Teilprojekte-1850.html
https://www.lemas-forschung.de/projekte

Michaela Kaiser / Miriam Maier-Réseler / Simone Seitz / Gabriele Weigand
unter Mitarbeit v. Anna Schwermann und Katharina Weiand

Teilprojekt 1

Leitbildentwicklung und die Gestaltung
einer potenzial- und leistungsfordernden
Schulkultur

Motivation und Ausgangslage

Mit der Initiative »Leistung macht Schule« tritt die Férderung der Potenziale und
Leistungen von Kindern und Jugendlichen in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit
von Bildungspolitik, -wissenschaft und -praxis. Dabei werden auch der Begabungs-
begriff sowie die Begabungs- und Begabtenforderung unter der Perspektive der Po-
tenzial- und Leistungsforderung wiederbelebt. Erweitert wird der bisher vielfach auf
die Verwertbarkeit von (schulischer) Leistung abzielende Diskurs spitestens seit 2009
um eine menschenrechtliche Dimension von Inklusion im Sinne einer gleichberech-
tigten, diskriminierungsfreien Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen an hochwer-
tiger Bildung und die hieran ankniipfenden Debatten zur Bildungsgerechtigkeit im
deutschen Bildungssystem (Wo6Bmann et al. 2019). Auch im Diskurs um Begabungs-
forderung gab es dementsprechend eine deutlichere Fokussierung: Die Forderung
aller (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler wurde als generelle Auf-
gabe der Qualititsentwicklung von Schulen erkannt und der Diskursraum fiir die
Anerkennung der Moglichkeiten aller Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Entwick-
lungspotenziale eroffnet (Kaiser 2019).

Dennoch wird angesichts der Verwobenheit von Mechanismen der Leistungszu-
schreibung mit Formen von Differenzsetzungen in der Begabungsforschung bis jetzt
die Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen als Person mit all ihren Potenzia-
len wenig beriicksichtigt (vgl. Boker/Horvath 2018, S. 8). Im Projekt »Leistung
macht Schule« (LemaS) ist diese Wahrnehmung aber besonders relevant, denn es
gilt, leistungsfordernde und an Potenzialen ausgerichtete Schulkulturen und koope-
rative Netzwerkstrukturen, auch mit Augenmerk auf jene Kinder zu entwickeln, die
bislang kaum von den Programmen der Begabungs- und Begabtenforderung adres-
siert wurden, dabei aber nicht in eindimensionale Konstruktionen von »Risikogrup-
pen« bzw. »Risikokindern« zu verfallen, denn die damit einhergehende kompensato-
rische Wahrnehmung verstellt den Blick auf ihre Potenziale (Stamm 2009; 2014;
Webb/Liebert-Cop/Zirbes-Domke 2012, S. 424). Es liegt auf der Hand, dass hie-
raus — angesichts wachsender gesellschaftlicher Diversitéit — eine spezifische Ver-
antwortung fiir die Konzeption leistungsférdernder Schulkulturen erwéchst, welche
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Beteiligte Schulen

die Frage einschlie3t, wie Kinder unabhéngig von ihrer sozio-und ethno-kulturellen
Herkunft ihre Begabungen entfalten konnen; und zwar auch dann, »[...] wenn viel-
leicht weder ihre Familie, ihre Gleichaltrigen noch die Schule diese Fahigkeiten von
ihnen erwarten« (Steenbuck/Quitmann/Esser 2011, S. 17).

Dementsprechend gilt es, den Potenzial- und Leistungsbegriff vor dem Hinter-
grund heterogener Lernausgangslagen zu reflektieren, denn Potenzialentfaltung und
Leistungserbringung von Kindern und Jugendlichen sind so vielfiltig wie ihre sozi-
alen und kulturellen Hintergriinde selbst (vgl. Sliwka/Nguyen 2017, S. 29). Eine
Leistungsforderung, die sich der Person des Kindes verpflichtet, muss folglich Me-
chanismen der Benachteiligung und Diskriminierung explizit kritisch in den Blick
nehmen (vgl. Weigand 2011; 2019). Der Fokus auf die Einzigartigkeit jeden Kindes
und ihre daraus folgende Unterschiedlichkeit (vgl. Weigand 2014a, S. 30) ist damit
ein wichtiger Schliissel auf dem Weg zur Entwicklung potenzialorientierter Haltun-
gen von Lehrpersonen und anderen an Bildungsprozessen beteiligten Akteuren.
Konkret stellt sich die Frage, welche Unterstiitzungsstrukturen Schulen entwickeln
konnen, um »positive und anerkennende Attribuierungen gegeniiber unterschiedlich
Differenten« (Mecheril/Tillberger 2013, S. 69) als Potenzial von Schule und Unter-
richt im Hinblick auf leistungsférdernde Strukturen, Kulturen und Praktiken zu ver-
ankern.

Zu den Realisierungsmoglichkeiten einer an den Potenzialen aller Schiilerinnen
und Schiiler ausgerichteten Schulkultur, in welcher den vielfdltigen Lebenslagen,
Fahigkeitsprofilen, Interessen und Stirken Rechnung getragen wird, liegen bislang
nur wenige Studien vor (vgl. Seitz et al. 2016; Steenbuck/Quitmann/Esser 2011).
Sicher ist aber, dass aus den aufgefiihrten Befunden und Uberlegungen eine spezifi-
sche Verantwortung fiir die Konzeption potenzial- und leistungsférdernder Schul-
kulturen im Lichte zunehmender gesellschaftlicher Diversitit erwédchst (Kaiser/Seitz
2020).

Ankniipfend an diese Ausgangslage konzentriert sich Teilprojekt 1 im Projekt
LemaS auf die Gestaltung einer potenzial- und leistungsférdernden Kultur der Ein-
zelschulen mittels intensiver Arbeit an den Leitbildern in engem Austausch mit den
beteiligten Schulen. Dabei arbeitet Teilprojekt 1 (TP 1) besonders eng mit Teilpro-
jekt 2 (TP 2) zusammen, dessen Schwerpunkt der Auf- und Ausbau schulischer Netz-
werke als ein integraler Bestandteil von potenzial- und leistungsférdernder Schul-
entwicklung ist.

Beteiligte Schulen

An TP 1 nehmen 24 Primarschulen, 37 Sekundarschulen und sechs Schulen mit
Primar- sowie Sekundarschulzweig teil. Sie verteilen sich auf elf Bundesldnder
(Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Hessen, Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein)
und werden von vier Hochschulstandorten (Pddagogische Hochschule Karlsruhe,
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Universitit Paderborn, Humboldt-Universitit zu Berlin und Universitdt Rostock)
begleitet.

Im Rahmen einer standardisierten Schulleitungsbefragung des Forschungsver-
bunds zu den Ausgangslagen der Schulen Ende 2018 wurde der selbsteingeschitzte
Erfahrungsstand hinsichtlich der eigenen Expertise im Bereich der Begabungs- und
Leistungsforderung erfasst. Den Ergebnissen zufolge ist dieser durchaus heterogen.
16 Schulen gaben an, sich beziiglich der Begabungs- und Leistungsférderung gera-
de erst auf den Weg zu machen, 23 Schulen verfiigten bereits zum Erhebungszeit-
punkt iiber eine mehr als fiinfjdhrige Expertise. Die Kenntnisse der verbleibenden
28 Schulen erstrecken sich iiber das Sammeln erster Erfahrungen bis hin zu einer
drei- bis fiinfjahrigen Auseinandersetzung. Hinsichtlich der bisherigen Leitbildent-
wicklungsarbeit an den Schulen lassen die Ergebnisse auf den ersten Blick eine
homogenere Ausgangslage vermuten: 23 Schulen verfligten schon zu Beginn des
Projekts iiber ein schriftlich ausformuliertes Leitbild, 22 Schulen waren aktiv an der
Weiterentwicklung ihres schulischen Leitbilds téitig und sieben Schulen hatten be-
reits mit der Erarbeitung ihres Leitbilds begonnen. Sowohl die weiteren Ergebnisse
der Ausgangserhebung als auch die bisherigen Erfahrungswerte aus der Zusammen-
arbeit mit den Projektschulen weisen allerdings auf qualitativ vielféltige Vorausset-
zungen im Hinblick auf die im Leitbild behandelten Themen (im Kontext der For-
derungen nach einer potenzial- und leistungsfordernden Schule) und die an der
Leitbildarbeit beteiligten Akteure hin (Schulleitung, Kollegium, weiteres padagogi-
sches Personal, Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, aulerschulische Kooperations-
partner). Ohne diese Ergebnisse detaillierter zu schildern, unterstreichen sie das in
LemasS und vor allem in TP 1 verfolgte adaptive Vorgehen, wie es nachfolgend né-
her erlautert und begriindet wird.

Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

Ausgehend von der Erkenntnis, dass eine hohe Schul- und Unterrichtsqualitét nicht
isoliert durch duBere Steuerungsprozesse entsteht, sondern vielmehr auf die Rekon-
textualisierungsprozesse der einzelschulischen Akteure angewiesen ist, verstehen
wir unter dem Begriff »Schulentwicklung« seit den 1990er Jahren die Entwicklung
von Einzelschulen. Akteure in den Schulen erhalten zunehmend mehr Verantwor-
tung fiir die eigenen Entwicklungsprozesse (Bohl etal. 2010; Holtappels 2014;
Thiel/Cortina/Pant 2014; Frank/Sliwka 2016; Maulbetsch 2017) und werden nicht
mehr als Rezipientinnen und Rezipienten von duleren strukturellen und/oder inhalt-
lichen Reformen betrachtet (Rolff 2016b). Den bisher dominierenden Ebenen und
Instanzen des Schulsystems wird fortan eine eher unterstiitzende und ressourcensi-
chernde Funktion zugewiesen (Dedering 2012; Rolff 2016b; Timperley et al. 2007).
Auf diesem Weg wird die Einzelschule unter Einbeziehung aller an der Qualitéts-
verbesserung ihrer Schule beteiligten institutionellen Akteure zum Zentrum schul-
kultureller Praxis und der Selbstreflexion »lernender Kollegien« (Messmer 2016). Sie
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Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

stellt sich somit als eine soziale Instanz und padagogische Handlungseinheit dar, in
der sich eine je spezifische Schulkultur etabliert (Klieme 2016). Schulkulturen zeich-
nen sich an diese Uberlegungen ankniipfend durch einen diskursiven Charakter aus
(Helsper 2008). Sie manifestieren sich in der kommunikativen Auseinandersetzung
und im konkreten Handeln aller Beteiligten sowie im Leitbild einer Schule.

Leitbilder dokumentieren und legen offen, was die paddagogische Arbeit der ein-
zelnen Schule auszeichnet und welche Ziele verfolgt werden. Sie kdnnen als Aus-
druck »des gemeinsamen Grundes und des Zukunftswillens einer Schule« (Rolff
2016b, S. 61) verstanden werden und fungieren folglich als strukturierendes und re-
gulatives Handlungs- und Gestaltungsprinzip. Sie spiegeln auch die hintergriindig
verhandelten Normen und Werte der Schulgemeinschaft wider (Booth/Ainscow
2017). Gleichzeitig tragen sie dazu bei, dass vorhandene Aktivititen und neu ange-
stoBene Vorhaben nicht beliebig nebeneinanderstehen und so den Akteuren iiber
kurz oder lang die Energie und Motivation entziehen, sondern ermoglichen es, diese
in ein Gesamtkonzept einzubeziehen, sodass Resonanzen und Synergien entstehen.

Im Projekt LemasS steht die Frage im Vordergrund, was potenzial- und leistungs-
fordernde Leitbilder auszeichnet. Mit Blick auf die oben angesprochene Diversitit
der Schiilerinnen und Schiiler kann hierzu festgehalten werden, dass die Vielfalt an
Potenzialen und Leistungen als Wirklichkeit der pddagogischen Praxis wahrge-
nommen und als zentrale Aufgabe von Schulen begriffen werden muss. Unter die-
ser Zielperspektive kdnnen schulische Programme der Potenzial- und Leistungsfor-
derung nicht mehr linger ausschlieBlich einzelne, als hochbegabt getestete oder
besonders leistungsfiahig wahrgenommene Schiilerinnen und Schiiler adressieren
(Kaiser/Seitz 2020; Weigand 2014b). Unter der sozial-konstruktivistischen Perspek-
tive, dass Begabung nicht als statisches Merkmal, sondern vielmehr als eine pro-
zessorientierte Momentaufnahme und somit als Arbeitshypothese aufzufassen ist,
greift diese Praxis der Identifikation von Begabungen zu kurz.

Die individuellen Potenziale der Schiilerinnen und Schiiler gilt es sowohl in unter-
richtlichen und unterrichtsnahen Settings als auch in stirker (sozial)padagogisch ge-
pragten Anteilen des (Ganztags-)Schullebens zu erkennen und zu fordern sowie die
Leistungen auf vielfiltige Weise wertzuschitzen. Hierdurch ergeben sich oftmals Im-
pulse, die eine tradierte Trennung von (Fach-)Unterricht und Nachmittagsangeboten
bzw. auBerunterrichtlichen Angeboten aufbrechen und damit auch strukturelle Veran-
derungen in der Schulentwicklung anregen. Da Potenziale von Kindern und Jugendli-
chen nicht an Fichergrenzen Halt machen, hilft ein umfassendes und breiteres Ver-
stindnis, diese in ihrer Vielfalt zu erkennen und Férdermoglichkeiten bereitzustellen.

Darin und mit der Erkenntnis iiber die Vielzahl an weiteren Einflussfaktoren auf
die Transformation von Potenzialen in Leistungen, begriindet sich, warum die For-
derung und Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler prin-
zipiell als Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft verankert werden muss, um
nachhaltig wirksam zu sein. Zu dieser Schulgemeinschaft zéhlen die Schiilerinnen
und Schiiler selbst, deren Familien bzw. Bezugspersonen, die Lehrpersonen und
Schulleitungen, aber auch das weitere pddagogische und psychologische Personal



Teilprojekt 1 — Leitbildentwicklung und Schulkultur

der Schulen sowie externe Netzwerkpartner. Vor diesem Hintergrund erklirt sich
wiederum die enge Verzahnung von TP 1 (Leitbildentwicklung) und TP 2 (Netz-
werkbildung) in LemaS. Fiir alle diese Akteure erdffnet das Leitbild einer Schule
potenzial- und leistungsférdernde Zielperspektiven und hélt zudem entsprechende
Handlungsleitlinien fest. Das herausragende Moment in der Konzeption von TP 1
zeigt sich aber vor allem durch die Pramisse, dass Leitbilder nur dann potenzial-
und leistungsfordernd sein konnen, wenn es gelingt, die gemeinsamen Zielperspek-
tiven und Handlungsleitlinien tatséchlich in der Kultur der Schule, also in der geleb-
ten Praxis, zu verankern: Denn ein Leitbild, das ausschlieBlich auf dem Papier exis-
tiert, verdndert eine Schule nicht.

Ausgehend davon unterstiitzt TP 1 die jeweils schulspezifischen Gestaltungs-
und Entwicklungsvorhaben hin zu einer potenzial- und leistungsférdernden Schul-
kultur kontinuierlich und adaptiv. Im Sinne eines anerkennenden Dialogs zwischen
Praxis und Wissenschaft wird bei der Weiterentwicklung der schulischen Leitbilder
und der Schulkultur an bestehende Profile und Schwerpunkte in den Schulen ange-
kniipft (Bryk et al. 2015; McLaughlin/Talbert 2006).

Leitbildentwicklung und die Gestaltung einer potenzial- und
leistungsfordernden Schulkultur

Leitbilder verfehlen ihre Chance, die Arbeit an Schulen an einer gemeinsamen, kom-
munikativ gewonnenen und pddagogischen Wertebasis auszurichten, wenn sie nicht
in die padagogische Praxis iibersetzt und bewusst reflektiert werden. Folglich muss
die Verzahnung von gemeinsamen Zielperspektiven und Handlungs- bzw. Gestal-
tungsleitlinien sowie der gelebten Praxis, der Kultur der Schule, in den Mittelpunkt
der Aufmerksamkeit riicken. Aus diesem Grund ist die Arbeit am schulischen Leit-
bild in TP 1 in einen umfassenden Entwicklungs- und Gestaltungsprozess der Schu-
le und der Schulkultur eingebunden.

Unter Beriicksichtigung des nationalen und internationalen Diskurses zur Schul-
entwicklung im Allgemeinen (Bryk etal. 2010; Bryk et al. 2015; Holtappels 2016;
Mintrop 2016; Rolff 2016b) sowie zur inklusiven Schulentwicklung im Besonderen
(Booth/Ainscow 2017) lassen sich insgesamt fiinf Gestaltungsfelder identifizieren,
denen allen eine herausragende Bedeutung fiir die Férderung und Forderung (poten-
ziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler sowie flir die Qualititsverbesserung
hin zu einer potenzial- und leistungsfordernden Schule zugesprochen werden kann:

Schulgemeinschaft im Dialog und in geteilter Verantwortung

Potenzial- und leistungsfordernde Lern- und Bildungsprozesse
Professionalisierungsprozesse zur Potenzial- und Leistungsforderung

Potenzial- und leistungsfordernde Strukturen und

aullerschulische Kooperationen und Netzwerke zur Stirkung der Potenzial- und
Leistungsforderung.
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Leitbildentwicklung und die Gestaltung einer potenzial- und leistungsférdernden Schulkultur

Abbildung 1 veranschaulicht die Bedeutung und Zusammenhinge der Felder:

Abb. 1: Karlsruher Modell zur potenzial- und leistungsférdernden Schulentwicklung und
-gestaltung (Maier-Réseler/Weiand/Weigand, eigene Darstellung)

Gestiitzt werden diese Felder erstens durch potenzial- und leistungsfordernde sowie
durch diversitétssensible Orientierungen und Haltungen der Schulgemeinschaft und
zweitens durch die Orientierung am potenzial- und leistungsfordernden Leitbild der
Schule als strukturierendes und regulatives Handlungs- und Gestaltungsprinzip (Kai-
ser/Seitz 2020). Ausgangspunkt der Entwicklungs- und Gestaltungsarbeit bildet die
Starkung leistungsfordernder Schulkulturen, Ziel ist die gelebte potenzial- und leis-
tungsfordernde Schulkultur.

Der Entwicklung potenzialfordernder und diversititssensibler Schulkulturen liegt
die Annahme zugrunde, dass Schulentwicklungsprozesse auf diskursiv verhandelte
und vereinbarte Wertorientierungen der beteiligten Akteure angewiesen sind (Feld-
hoff 2017), denn es sind die schulischen Akteure selbst und ihre Orientierungen und
Haltungen, die Prozesse der Selbstreflexion sowie die Entwicklung und Pflege einer
geteilten Lern- und Beziehungskultur in der Schulgemeinschaft ermoglichen (Wei-
gand et al. 2014). Von herausragender Bedeutung ist es im Kontext leistungsfor-
dernder Schulentwicklung, eine potenzialorientierte Haltung zu entwickeln, die Viel-
falt der Schiilerinnen und Schiiler wertzuschétzen (Schwer/Solzbacher 2014; Seitz
et al. 2016) sowie vor dem Hintergrund festgestellter Ungleichheit kritisch zu re-
flektieren und diversitétssensibel zu agieren (Budde/Hummrich 2015).

Ein zentraler Aspekt der Leitbildentwicklung betrifft zudem die Ambivalenzen
zwischen padagogischen Aufgabenfeldern und gesellschaftlichen Funktionen der In-
stitution Schule: Bedingt durch verschiedene, nicht immer reibungsfreie Steuerungs-
prozesse und Anforderungen auf den unterschiedlichen Ebenen des Bildungssys-
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tems (Fend 2008) agieren Schulen in Widerspriichen, die vor Ort von den Akteuren
entsprechend rekontextualisiert und bearbeitet werden miissen und gerade auch im
Bereich von Fragen der Leistung zum Tragen kommen (Kaiser/Seitz 2020). Diese
gilt es im Sinne eines erweiterten Leistungsbegriffs zu bearbeiten (Hackl/Schmid
2016; Schéfer/Thompson 2015; Weigand et al. 2014).

Schulgemeinschaft im Dialog und in geteilter Verantwortung

Die Forderung der Potenziale und Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler ist
Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft. Im Projekt gilt es deshalb, die Ressour-
cen und Kompetenzen multiprofessioneller Teams fiir eine erfolgreiche individuelle
Forderung der Potenziale aller Schiilerinnen und Schiiler sowie fiir die leistungsfor-
dernde Schulentwicklung und -gestaltung konstruktiv einzusetzen und Teamentwick-
lungsprozesse aktiv zu unterstiitzen. Denn bislang werden Potenziale, die sich aus
der Anwesenheit unterschiedlich qualifizierter Personen in Schulen fiir die Entwick-
lungsprozesse der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ergeben, nur wenig genutzt
(Kricke/Reich 2016).

Dies aufnehmend zielt TP 1 explizit darauf ab, die Multiprofessionalitét schuli-
scher Akteure in den Schulentwicklungsprozess einzubinden und Riume geteilter
und gemeinsamer Verantwortung zu erdffnen. Solidarisch getragene Anerkennungs-
kulturen in Schulen, die in Leitbildern gefasst und im Kollegium sowie mit Eltern
diskursiv verhandelt werden, sind damit Gelenkstellen fiir die Entwicklung leistungs-
fordernder Schulkulturen, insbesondere dann, wenn sie auch die sozialen Disparita-
ten in der Schiilerschaft in Bezug auf (potenzielle) Leistungsfahigkeit reflektieren.
Fiir die konzeptionelle Umsetzung bedeutet dies, dass die Leitbildentwicklung als
kontinuierlicher Kommunikations- und Vermittlungsprozess zwischen den Akteuren
aufgefasst wird, der auf der Ebene der Schulleitungen ein entsprechendes Change
Management und von Seiten der Wissenschaft eine Moderation im Modus der Er-
wachsenenbildung erfordert (Seitz/Slodczyk 2020). Verschiedene Formate zur Er-
moglichung der Partizipation und gemeinsamen Verantwortungsiibernahme aller
Mitglieder einer Schulgemeinschaft gilt es zu erproben und zu institutionalisieren
(Maier-Réseler 2019).

Potenzial- und leistungsférdernde Lern- und Bildungsprozesse

Die schulische Potenzial- und Leistungsforderung verdichtet sich in der Ermogli-
chung und Unterstiitzung vielfdltiger, individueller Lern- und Bildungsprozesse.
Insbesondere die Teilprojekte in Kernmodul 2 (KM 2) fokussieren das Fordern und
Fordern im Unterricht. Wie bereits erwihnt, geht es aber nicht allein um die unter-
richtlichen und unterrichtsnahen Settings, sondern um die Verzahnung formeller
und informeller Lernprozesse im gesamten (Ganztags-)Schulleben.
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Leitbildentwicklung und die Gestaltung einer potenzial- und leistungsférdernden Schulkultur

Wenn eine positive Leistungskultur vorliegt und die Lernarrangements die Schii-
lerinnen und Schiiler in ihrer Unterschiedlichkeit bei der Entwicklung ihrer indivi-
duellen Interessen, Potenziale und Stirken unterstiitzen, nehmen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler zunehmend als Akteure im eigenen Lern- und Bildungsprozess
wahr. Als besonders ertragreich fiir die paddagogischen und didaktischen potenzial-
und leistungsfordernden Praktiken akzentuieren wir:

® Eine auf Anerkennung ausgerichtete paddagogische Diagnostik wird als Aufgabe
der gesamten Schulgemeinschaft wahrgenommen und als elementarer Bestand-
teil der Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler an den
Schulen institutionalisiert.

e Fiir die Bedeutung von Ubergingen in der Schulbiografie von Schiilerinnen und
Schiilern im Hinblick auf die Potenzial- und Leistungsforderung wird sensibili-
siert. Die Schule entwickelt sowohl als aufnehmende als auch als abgebende
Einrichtung Strategien zur Gestaltung von Ubergiingen, die die Potenzial- und
Leistungsforderung aller Schiilerinnen und Schiiler im Blick haben.

¢ Die Entwicklungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler werden zur Stirkung
der Potenzial- und Leistungsforderung begleitet und dokumentiert. Professionel-
le, systematisch eingebettete Angebote zur Beratung und Begleitung der Lern-
und Bildungsprozesse, welche die individuellen Lern- und Entwicklungsbediirf-
nisse von Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf die Transformation von Po-
tenzial in Leistung beriicksichtigen, werden bearbeitet.

Professionalisierungsprozesse zur Potenzial- und Leistungsférderung

Auch wenn die Professionalisierung der einzelnen Akteure nicht das primére Ziel
des hier beschriebenen Projekts (TP 1) bildet, so ist klar, dass schulische Verdnde-
rungen immer auch entsprechender Professionalisierungsprozesse bediirfen (Hahn
2003; KMK 2020). Die Interventionen auf der Schulentwicklungsebene gehen nicht
spurlos an den schulischen Akteuren vorbei, sondern werden von ihnen auf ihre be-
reits entwickelten handlungsleitenden Orientierungen und Haltungen riickbezogen,
in alternative Handlungspraktiken gewendet und — idealiter — iiber Reflexionspro-
zesse in das professionelle Selbst integriert (Bauer/Kanders 2000). Von herausra-
gender Bedeutung fiir die gemeinsame Gestaltung der Schule ist es im Kontext des
Gestaltungsfelds der Professionalisierung, dass dabei die bisherige Dominanz indi-
vidueller und isolierter Fortbildungen von Lehrpersonen zugunsten einer gemein-
samen Professionalisierung des Kollegiums (zumindest aber von Teams) und einer
gemeinsamen ko-konstruktiven Weiterarbeit tiberwunden wird (Maier-Rdoseler 2020;
2019).

Mit qualitdtsvollen Professionalisierungsprozessen kann ein fundiertes Handlungs-
wissen in Schulen tiber Merkmale und Bediirfnisse (potenziell) besonders leistungs-
starker Schiilerinnen und Schiiler erarbeitet und in entsprechende Handlungspraktiken
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iibersetzt werden. Dies setzt allerdings die kommunikative Arbeit an den Dispositi-
onen und handlungsleitenden Orientierungen der Einzelnen voraus (Asbrand 2013;
Seitz et al. 2016), zumal Potenzialorientierung und die gezielte Férderung (potenzi-
ell) leistungsstarker Kinder und Jugendlicher in der universitiren Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bislang nur eine untergeordnete Rolle spielen. Die Uberzeugungen
und Haltungen der Lehrpersonen basieren daher hdufig auf Laientheorien, welche
durch Differenzsetzungen, Stereotype oder Vorurteile verzerrt sein konnen. Uber-
zeugungen und Werthaltungen kénnen jedoch ein entscheidendes Gewicht fiir die
Bildungsbiografie von Schiilerinnen und Schiilern entfalten und ihre biografischen
Selbstentwiirfe pragen (Seitz et al. 2016).

Potenzial- und leistungsférdernde Strukturen

Rahmenbedingungen wie etwa organisatorische und strukturelle Merkmale der
Ausgestaltung der Einzelschule sind bedeutsame Einflussfaktoren fiir das Lernen
sowie die Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schii-
lern (Rutter et al. 1980; Reynolds/Hopkins/Stoll 1993; Fend 1986). Zudem legen
Untersuchungen zur Unterrichtsqualitit nahe, dass auch diese von den Bedingungen
der Einzelschule gepriagt wird (Helmke 2010). Auflerdem stehen die schulischen
Organisationsstrukturen generell in enger Wechselwirkung mit moglichen Differen-
zierungsformen (Vock/Gronostaj 2017; Buholzer et al. 2014). Fiir eine qualititsvol-
le Potenzialentdeckung und Leistungsforderung spielen vor allem Zeit-Raum-
Konzepte eine wichtige Rolle. Es geht um die Flexibilisierung von Lerngruppen
resp. von Lern- und Bildungsprozessen, um eine Verdnderung traditioneller schuli-
scher Zeitstrukturen im Stundenplan sowie die Offnung von (Klassen-)Rdumen und
Bildungswegen. Dariiber hinaus gilt es, verschiedene Formate der Performanz von
Leistungen, wie etwa die Anerkennung kooperativ erbrachter Leistungen und die
Demokratisierung von Bewertungspraktiken (Winter 2015) oder die Zusammenar-
beit mit Netzwerkpartnern, zu ermoglichen. Eine breite Materialausstattung kann
die Potenzial- und Leistungsforderung zusétzlich unterstiitzen (Reusser et al. 2013).

AuBerschulische Kooperationen und Netzwerke zur Stdrkung der
Potenzial- und Leistungsférderung

Unterstiitzt und bereichert wird die schulische Forderung (potenziell) leistungsstar-
ker Schiilerinnen und Schiiler durch die Vernetzung und Zusammenarbeit mit au-
Berschulischen Kooperationspartnern sowie die daraus entstehenden Angebote fiir
die Schiilerinnen und Schiiler in der Breite (vgl. dazu ausfiihrlich das folgende Ka-
pitel tiber TP 2 von Ahlgrimm, Albrecht, Haase, Hoese, Pant und Perleth in diesem
Band). Leitbildentwicklung und Netzwerkbildung konnen vor diesem Hintergrund
als zwei sich wechselseitig verstirkende Seiten einer Medaille betrachtet werden.
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Fazit und Ausblick

AuBerdem tragen aktive Netzwerke zur inhaltlichen Bereicherung und zum Transfer
von Ideen, Anregungen und Wissen sowie zur Professionalisierung im Bereich der
Potenzial- und Leistungsforderung bei. Vor diesem Hintergrund ist es ein wesentli-
ches Ziel von Teilprojekt 1 und 2, die Projektschule in ein solches Netzwerk aus
(LemaS-)Schulen, Vereinen, Beratungsstellen u. v. a. m. einzubinden und damit die
Potenzial- und Leistungsforderung weiter auszubauen und zu starken.

Fazit und Ausblick

In TP 1 wird mit dem Ziel der leistungsfordernden Schulentwicklung ein umfassen-
der Blick auf das schulische Leitbild geworfen. Dabei wird die konzeptionelle Ar-
beit an den gemeinsamen Grundlagen und Visionen des pddagogischen Handelns
verkniipft mit der aktiven Reflexion und Gestaltung der Schulkultur und der pida-
gogischen Praxis. »Gute Schulen« lassen sich allerdings nicht regulativ verordnen.
Steuerungsprozesse konnen zwar Schulentwicklungsprozesse durchaus indirekt stér-
ken, aber nicht direkt lenkend auf Schulen einwirken (Fend 2008). Vielmehr sind es
primér die schulischen Akteure selbst, also die Schulleitungen, die Lehrpersonen,
weitere padagogische Fachpersonen und auch die Schiilerinnen und Schiiler sowie
deren Familien, die erfolgreiche Prozesse in Schulen von innen heraus gestalten und
weiterentwickeln. Die Entwicklung der Einzelschulen hin zu potenzial- und leis-
tungsfordernden Schulen wird deshalb als gemeinsame Aufgabe der Schulgemein-
schaft, inkl. der weiteren externen Akteure des schulischen Kontexts, betrachtet, die
Forderung der Potenziale und Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler als geteilte
Verantwortung der Gesellschaft und des Bildungssystems begriffen.

Um die Leitbildentwicklung und die Gestaltung einer potenzial- und leistungs-
fordernden Schulkultur nachhaltig zu etablieren, wird die kontinuierliche Prozess-
begleitung der Schulen durch spezifisch entwickelte Instrumente fundiert, mittels
derer die Gestaltungsprozesse der Schulen angeleitet und strukturiert werden. Auch
auf diese Weise soll abgesichert werden, dass sich die Akteure nicht in einer Viel-
falt nebeneinanderstehender Mafinahmen verlieren und das tibergreifende Ziel des
Projekts, die Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler, rich-
tungweisend bleiben. In der gemeinsamen Arbeit werden die Instrumente erprobt
und weiterentwickelt.

Eine detaillierte Vorstellung der eingesetzten Instrumente und eine Konkretisie-
rung der Zusammenarbeit mit den Schulen ist in weiteren Publikationen vorgese-
hen. Einen groben Uberblick geben aber bereits folgende Punkte:

® In jeder Schule wird ein LemaS-Schulteam gebildet, das als interne Steuergrup-
pe fungiert.

® Pro Schuljahr finden zwei Prozessbegleitungsgespriche mit den Schulen statt, in
denen die schulischen Entwicklungen reflektiert und beraten werden.
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e Zusitzlich werden gemeinsame Workshops gestaltet, um das Gesamtkollegium
und die Schulgemeinschaft in die schulische Entwicklung einzubeziehen.

® Visionen werden entwickelt, Entwicklungsziele bestimmt und die Vorhaben kon-
kretisiert. Dabei spielen die Phasen Erarbeitung, Erprobung, Reflexion und An-
passung, Institutionalisierung und Sicherung eine wichtige Rolle, um Schulent-
wicklungsprozesse nachhaltig zu gestalten.

e Externe Ressourcen, auch durch die Zusammenarbeit mit den Landesinstituten,
werden genutzt, um die Professionalisierung der Kollegien voranzubringen.

¢ FEine enge Zusammenarbeit zwischen KM 1 und KM 2 wird gepflegt, um die Er-
fahrungen aus den Teilprojekten von KM 2 in die Schulentwicklung zu tragen.

Als Zukunftsperspektive kann bereits jetzt formuliert werden, dass Leistungsforde-
rung fortan ausgehend von einem differenzkritischen Blick individualisiert und
entwicklungssensibel dazu beitragen kann, vielfiltige Potenziale von Kindern und
Jugendlichen in Schulen anzuerkennen und ihnen Raum zur Entfaltung zu eréftnen.
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Frederik Ahlgrimm / Ricarda Albrecht / Angelika Haase / Daniela Hoese /
Hans Anand Pant / Christoph Perleth / unter Mitarbeit v. Christoph Stamann

Teilprojekt 2

Auf- und Ausbau kooperativer
Netzwerkstrukturen in potenzial- und
leistungsforderlichen Schulen

Motivation und Ausgangslage

Wie die Uberlegungen von Kaiser, Maier-Roseler, Seitz und Weigand im vorherge-
henden Beitrag zeigen, sind die Forderung auBlerschulischer Kooperationen und der
Aufbau von Netzwerken integraler Bestandteil von Schulentwicklung und insbeson-
dere auch von der Entwicklung potenzial- und leistungsférdernder Leitbilder nicht
zu trennen. Welche Netzwerke begabungsfordernde Schulen benétigen, aufbauen und
nutzen, richtet sich nach den im schulischen Leitbild verankerten Zielen und Profil-
merkmalen der Schule. Zur Umsetzung des schulischen Leitbilds im pddagogischen
Alltag miissen umgekehrt geeignete Netzwerke aufgebaut und gewinnbringend ge-
nutzt werden.

Mit der Bereitschaft, Erfahrungen und Materialien zu teilen, neue Ideen, Wege
und Impulse gemeinsam bis zum Ziel zu verfolgen, steigen die Chancen einer er-
folgreichen Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler — auch
im Unterricht (Hoese/Haase/Perleth 2019). Weiterhin bedarf es eines Netzwerks fiir
den Informationsaustausch erprobter adaptiver Verfahren fiir den Unterricht sowie
fiir die Professionalisierung des Kollegiums (Hoese/Haase/Perleth 2019). Tools zur
Férderung von schulischen Netzwerken kommt daher eine besondere Bedeutung zu.

Der LemaS-Forschungsverbund koordiniert Prozesse der iiberregionalen Abstim-
mung und des Austausches mit Bund und Léndern und stellt iiber die LemaS-Cloud
allen beteiligten Schulen und Partnern Materialien zur Verfiigung, nutzt also selbst
Netzwerke. Materialien und Erkenntnisse konnen so effektiv und nachhaltig verfiig-
bar gemacht werden. Langfristig betrachtet kommt den teilnehmenden LemaS-Schu-
len in diesen Netzwerken eine zentrale Rolle zu, denn sie werden als Multiplikatoren
fiir die flachendeckende Einbindung der bislang nicht involvierten Schulen fungieren.

In der praktischen Durchfiihrung des Projekts und mit den Schulen arbeiten die
Teilprojekte 1 und 2 eng zusammen: Die Arbeitsgruppen an den beteiligten Hoch-
schulen (Universitit Rostock, Humboldt-Universitit zu Berlin, Universitdt Paderborn,
Pédagogische Hochschule Karlsruhe) betreuen jeweils Schulen in einer groferen
Region in ihrer gesamten Schulentwicklung auf dem Weg zu begabungsfordernden
Schulen, d. h. sowohl im Hinblick auf deren Leitbildentwicklung als auch im Hin-



Teilprojekt 2 — Netzwerkstrukturen

blick auf den Ausbau von Netzwerken ganz unterschiedlicher Art (Weigand 2019a).
Dieses Vorgehen hat in der Praxis den Vorteil, dass an regionalen Netzwerken von
LemaS-Schulen der Transfer der entwickelten Materialien von einer Schule zu einer
anderen bereits in der ersten Phase der Bildungsinitiative erprobt werden kann.
Gleichzeitig konnen geeignete LemaS-Schulen darauf vorbereitet werden, sich in der
Transferphase mit weiteren Schulen zu vernetzen und dort eine wichtige Rolle bei der
Entwicklung einer potenzial- und leistungsférdernden Schulkultur einzunehmen.

SchlieBlich soll die Entwicklung von Schulnetzwerken den Schiilerinnen und Schii-
lern zugutekommen. Kooperative Netzwerke konnen Schulen bei der Forderung
leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler
anregen, entlasten und stirken. Vor allem in strukturschwachen Regionen kann es
schwierig sein, die Ressourcen eines jeden Kindes passgenau zu fordern. Der durch-
aus vorhandene Wunsch, dies zu verdndern, scheitert hdufig an der hohen Unter-
richtsbelastung, an der Fiille der Aufgaben vor Ort sowie an der fehlenden finanzi-
ellen und rdumlichen Ausstattung der Schulen. Ein Beispiel fiir eine gelungene Ini-
tilerung einer zudem fiir Lehrpersonen ressourcenentlastenden Netzwerkstruktur ist
das Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler, ein »Online-Juniorstudium« aufzuneh-
men. Die Universitit Rostock offeriert diese Moglichkeit kostenfrei seit dem Winter-
semester 2009/10 und ist damit die einzige Universitit, die Schiilerinnen und Schii-
lern anbietet, ein derartiges, von Tutorinnen und Tutoren der Universitét begleitetes,
regional unabhéngiges Angebot zu nutzen (Grober/Miiller/Kuhn 2018). Seit dem
Schuljahr 2019/20 nehmen auf unsere Anregungen hin auch Schiilerinnen und Schii-
ler verschiedener LemaS-Schulen dieses Angebot wahr.

Auch besonders fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien ist es unerliss-
lich, dass nicht nur Schulen untereinander kooperieren, sondern auch mit weiteren
regionalen Partnern Netzwerke bilden, die es diesen Schiilerinnen und Schiilern er-
moglichen, Kompetenzen zu erwerben, zu denen ihre Familien nicht aus eigener
Kraft beitragen konnen. Kooperative Netzwerke sind damit ein Baustein auf dem
Weg zu der seit Jahrzehnten von verschiedenen Seiten geforderten »Verantwortungs-
gesellschaft« (Etzioni 1997).

Netzwerke von Schulen, aber auch von einzelnen Lehrpersonen, etwa solchen,
die an Fragen der Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler
besonders interessiert sind, haben auch die Funktion, Energien zu biindeln und Sy-
nergien zu erzeugen. Sie begiinstigen die Kooperation der Schulen oder Partner im
Netzwerk, den gegenseitigen fachlichen Austausch, konnen aber auch soziale und
psychologische Unterstiitzung leisten (Wojtaszek/Mantey/Perleth 2015).

Beteiligte Schulen
An Teilprojekt 2 (TP 2) »Auf- und Ausbau kooperativer Netzwerkstrukturen« neh-

men insgesamt 26 Schulen aus neun Bundesldndern teil (von Nord nach Siid sind
vertreten: Schleswig-Holstein, Niedersachsen, Berlin, Brandenburg, Sachsen-Anhalt,
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Beteiligte Schulen

Rheinland-Pfalz, Nordrhein-Westfalen, Hessen, Bayern und Baden-Wiirttemberg).
Unter diesen 26 Schulen befinden sich acht Primarschulen (Grundschulen), drei
Schulen mit Grundschulteil und Angeboten einer mittleren Schulbildung (Sekun-
darstufe I), vier Realschulen, drei Integrierte Gesamtschulen, acht Gymnasien und
eine Berufsschule. Die Begleitung dieser Schulen bei der Schulentwicklung mit ei-
nem besonderen Schwerpunkt auf Netzwerkbildung wird von den auch in Teilpro-
jekt 1 (TP 1) aktiven LemaS-Arbeitsgruppen aus vier oben genannten Hochschul-
standorten (Rostock, Berlin, Paderborn und Karlsruhe) vorgenommen.

Im Rahmen der standardisierten Schulleitungsbefragung des Forschungsverbunds
wurde fiir die teilnehmenden Schulen im Jahr 2018 erhoben, wie sie ihren Erfah-
rungsstand und ihre Expertise im Bereich der Férderung leistungsstarker und poten-
ziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler selbst einschétzen. Dabei
ergab sich ein heterogenes Bild. So verfiigte mehr als die Hélfte der Schulen zum
Zeitpunkt der LemaS-Ausgangserhebung im Sommer 2018 schon iiber einschligige
Erfahrungen im Bereich der Begabungsforderung: Zehn Schulen besaflen bereits eine
mehr als flinfjahrige Expertise und vier weitere Schulen immerhin drei bis fiinf Jahre
Erfahrung in der Begabungsforderung. Auf der anderen Seite gaben sechs Schulen
an, sich beziiglich der Begabungs- und Leistungsforderung gerade erst auf den Weg
gemacht, und sechs weitere, erste Erfahrungen gesammelt zu haben. Die Tatsache,
dass 20 Schulen zum Erhebungszeitpunkt iiber ein Leitbild verfiigten und gegebe-
nenfalls daran arbeiteten sowie auch das hohe MaB, in dem Personlichkeit und Indi-
vidualitdt sowie Potenzial- und Leistungsforderung in diesen Leitbildern verankert
sind, zeigt, dass in TP 2 (wie in TP 1) im Hinblick auf Begabungsforderung relativ
aktive und teilweise recht weit entwickelte Schulen teilnehmen.

Hinsichtlich der bisherigen Netzwerkarbeit belegen die verfiigbaren Angaben in
der Ausgangserhebung, dass die in LemaS beteiligten Schulen mit diversen Partnern
zusammenarbeiten, beispielsweise mit Firmen und Handwerksbetrieben, Hochschu-
len, kommunalen Einrichtungen und Betrieben, verschiedenen Bildungseinrichtun-
gen, Behorden und Vereinen. Auch inhaltlich ergibt sich eine grole Spannbreite:
Neben Partnern in Handwerk und Wirtschaft gibt es vielfaltige Beziehungen zu sol-
chen im sozialen Bereich oder auch in den Bereichen Gesundheit, Kultur und Sport.

Da sich ihre Ausgangsbedingungen stark voneinander unterscheiden, ist es nicht
mdglich, die an TP 2 beteiligten Schulen mit einem einheitlichen Vorgehen in ihrer
Entwicklung allgemein und ihrer Vernetzung im Speziellen zu unterstiitzen. Wie in
TP 1 muss daher die Arbeit an und mit den Schulen hochst adaptiv erfolgen. Ande-
rerseits bietet die Vielfalt der Erfahrungen und Vernetzungen der Schulen auch die
Gelegenheit, dass die Projektschulen in den teilprojektspezifischen Workshops auf
den LemaS-Jahrestagungen voneinander profitieren. Fiir die an der Schulentwick-
lung beteiligten Kolleginnen und Kollegen des Forschungsverbunds ergibt sich im
Rahmen des LemaS-Projekts somit die Chance, Schulen auch iiber die Grenzen der
Bundeslénder hinaus zu vernetzen und Effektivitdt und Nutzen der Netzwerke wis-
senschaftlich zu untersuchen und zu begleiten.
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Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand:
Schulen als Netzwerke, Schulen in Netzwerken

In TP 2 sollen Kooperationsstrukturen und Netzwerke geschaffen und so genutzt wer-
den, dass begabungsforderliche Mallnahmen sowohl innerhalb von Schulen als auch
schuliibergreifend umgesetzt, weiterentwickelt und verbreitet werden. Dem Verstind-
nis in TP 2 nach kénnen Schulen einerseits Teil von schulischen oder auflerschuli-
schen Netzwerken oder Verbiinden sein; diese kdnnen regional oder iiberregional
angelegt, mit einem Programm verbunden oder frei organisiert sein. Andererseits
konnen Schulen selbst als Netzwerke angesehen werden. Letzteres bezieht sich auf
die Betrachtung von Schulen als soziale Netzwerke, in denen viele Akteure in ver-
schiedensten Beziehungen zueinanderstehen und miteinander verbunden sind (Kol-
leck 2019).

Unter Beriicksichtigung dieser beiden Perspektiven kdnnen Lehrpersonen in einer
Doppelfunktion agieren. Sie konnen sowohl Teil oder auch Koordinatorinnen oder
Koordinatoren ihres innerschulischen Netzwerkes zur Leistungs- und Begabungs-
forderung sein und zugleich auch als Schnittstelle zu anderen Schulen und weiteren
externen Kooperationspartnern fungieren, somit also Teil eines externen Netzwerks
sein. Auf der Ebene des Individuums sind fiir das TP 2 die LemaS-Koordinatorinnen
und -Koordinatoren besonders bedeutsam, die in der Regel als Ansprechpersonen
nach innen wie nach auflen auftreten. Denn auch wenn Netzwerkarbeit oft eine Zu-
sammenarbeit von Organisationen bedeutet, wird diese iiber einzelne Lehrpersonen
realisiert (Glasmachers/Kamski 2016).

Den LemaS-Koordinatorinnen und -Koordinatoren der teilnehmenden Schulen
kommt als Bindegliedern zwischen dem schulinternen Netzwerk zur Leistungs- und
Begabungsforderung, der wissenschaftlichen Begleitung und den externen Netzwerk-
partnern eine entscheidende Rolle zu. Als gatekeeper und change agents regeln sie
den Informationsfluss zwischen der Einzelschule und den Netzwerk- bzw. Koopera-
tionspartnern (Berkemeyer/van Holt 2015; Riirup et al. 2015) sowie innerhalb der
eigenen Schule. Zudem steuern sie den Schulentwicklungsprozess in beide Richtun-
gen aktiv mit. Die in- und externen Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren
haben somit groBen Einfluss auf die Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses, da
sie einerseits die Interessen und Ziele der Schule hinsichtlich der Entwicklung der
Leistungs- und Begabungsforderung innerhalb der eigenen Schule vertreten und die
Realisierung gestalten und vorantreiben. Andererseits sind sie vielfach die einzige
Verbindung einer Schule zu einem Netzwerk oder zu Kooperationspartnern und
prigen und lenken damit die Kooperationsbeziehungen langfristig. Sie fungieren als
Weichensteller und Informationsfilter hinsichtlich Umfang, Inhalt und Multiplikati-
on von Informationen innerhalb einer bzw. in eine Schule und ebenfalls fiir die Ge-
genrichtung (siehe Abb. 1). Hinzu kommt, dass der wahrgenommene Nutzen der
Arbeit in Netzwerken maBgeblich von den Koordinatorinnen und Koordinatoren
selbst abhéngt (Jarvinen et al. 2015).
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Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand: Schulen als Netzwerke, Schulen in Netzwerken

Abb. 2: Schulen als Netzwerke, Schulen in Netzwerken.

Schulen als Netzwerke

Haufig weisen Schulen in Deutschland ungiinstige Rahmenbedingungen zur Schaf-
fung von komplexen Kooperationsstrukturen auf (Richter/Pant 2016). Dies wird mit
der »zelluldren« Struktur traditioneller Schulen begriindet, in denen jeweils eine
Lehrperson in einem Raum fiir eine Lerngruppe zustindig ist. Lortie (1975) fiihrte
dies auf die Entstehung moderner Schulen aus Dorfschulen mit einem einzigen
Klassenraum zuriick. So werden Schulen immer wieder als lose gekoppelte Systeme
(Weick 1976), zelluldre oder fragmentarisierte Organisationen (Dalin/Rolff/Buchen
1996) verstanden, in denen Lehrerinnen und Lehrer {iber ein groes Maf3 an Auto-
nomie verfiigen und weitgehend unabhingig voneinander unterrichten (Altrichter/
Eder 2004). Studien zur Kooperation in Schulen berichten immer wieder, dass Lehr-
personen eher wenig zusammenarbeiten; wenn, dann besteht die Zusammenarbeit
mehr im Austausch als in gemeinsamer Reflexion und Kokonstruktion (Steinert
et al. 2006; Richter/Pant 2016). Deutlich wird, dass Kooperation sowohl in als auch
zwischen Schulen jeweils Ressourcen bindet und oftmals als Belastung wahrge-
nommen werden kann (Muckenthaler et al. 2019).

Wilbers (2004) unterscheidet in seiner Untersuchung in berufsbildenden Schulen
zwischen personlichen und institutionellen Netzwerken von Lehrpersonen, also zwi-
schen Netzwerken von Lehrpersonen einerseits und Netzwerken von Schulen und
anderen Einrichtungen andererseits, letztere wiederum unterschieden in horizontale,
vertikale und laterale Netzwerke. Wissensmanagement finde vor allem in »Micro-
communities« von drei bis sieben Personen statt. Wilbers kommt zu dem Schluss,
dass aufgrund der relativ kleinen Netzwerke Wissen jeder Art in Schulen kaum
wzirkuliert« (Wilbers 2004, S. 373). Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Altrichter:

»Selbstinitiierte Kooperationen grofleren Stils sind kaum zu finden. Wo es Zu-
sammenarbeit gibt, findet sie in freiwilligen, nicht-institutionalisierten Mini-Net-
zen von sehr wenigen Personen statt, die in zweifachem Sinn personlich gefarbt
sind. Erstens basieren sie auf engen personlichen Beziehungen: Man muf} sich
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mit dem/der Kooperationspartner/in gut verstehen, dhnliche Berufsauffassungen
haben und emotionale Befriedigung aus den Treffen schopfen. Zweitens miissen
sie auch personlichen Nutzen (Maturavorbereitung, Essen usw.) bringen« (Alt-
richter 2000, S. 102).

Es ldsst sich feststellen, dass sich in den Schulen formale und informelle Strukturen
iiberlagern und in Wechselbeziehung zueinander stehen. Dabei wurde immer wieder
gezeigt, dass Austausch, Abstimmung und Zusammenarbeit von Lehrerinnen und
Lehrern innerhalb ihrer Schule von grof3er Bedeutung sowohl fiir das individuelle Be-
lastungsempfinden (Morgenroth 2015), besonders aber fiir pidagogische Entwicklun-
gen, mithin fiir das Innovationspotenzial von Schulen sind (Ahlgrimm 2011). In ihrer
Meta-Analyse weisen Vangrieken etal. (2015) zwar auch auf mogliche negative
Konsequenzen von Kooperation zwischen Lehrpersonen und auf Schwierigkeiten bei
der Umsetzung hin, kommen aber zu einem insgesamt sehr positiven Fazit hinsicht-
lich der Wirkung von Kooperation: »The results showed that teacher collaboration
pays off on students, teachers as well as the whole school level« (S. 35). Gleichzeitig
geht damit der Hinweis einher, dass eine intensive Kooperation keine Selbstverstind-
lichkeit ist und die Etablierung entsprechender Strukturen der Unterstiitzung bedarf,
wie sie in TP 2 durch Begleitung des Schulentwicklungsprozesses geleistet wird.
Forschung zu Schulnetzwerken, Transfer und Schulentwicklung zeigt zudem, dass
Innovationen einzelner Akteure — typischerweise Lehrpersonen, die an Netzwerkveran-
staltungen teilnehmen — keineswegs automatisch in deren Schule Verbreitung finden,
sondern dass weitere Voraussetzungen innerhalb der Schulen gegeben sein miissen,
damit Transfer stattfindet (Nickolaus/Grésel 2006; Berkemeyer et al. 2008; Horstk-
emper et al. 2012). Moolenaar, Daly und Sleegers (2011) untersuchten den Zusam-
menhang zwischen sozialen Netzwerken in Schulen und dem innovativen Schulklima.
Dabei stellten sie fest: je dichter das Beratungsnetz (advice networks) einer Schule,
desto mehr wurde die Schule von den Lehrerinnen und Lehrern als innovativ wahrge-
nommen. Auerdem fiihlten sich Lehrpersonen in Schulen mit dichten, berufsbezo-
genen sozialen Netzwerken stirker als Teil von Entscheidungsprozessen. Netzwerke
im Kollegium konnen ebenfalls zu Verdnderungen im Lehrverhalten beitragen. So be-
schreiben Penuel et al. (2012), dass der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, die
an einer WeiterbildungsmaBnahme teilnahmen, dazu fiihrte, dass Gelerntes auch in
den Klassenrdumen derer stattfand, die um Rat baten. Insbesondere war dies der Fall,
wenn die Kollegin oder der Kollege selbst von der Weiterbildung profitiert hatte.
Nicht nur die sozialen Netzwerkstrukturen zwischen den Lehrpersonen haben
Einfluss auf die Wahrnehmung eines innovativen Schulklimas. Auch die Position der
Schulleitung in diesem Netzwerk steht in Verbindung mit Innovation (u. a. Fullan
2007; Huber 2010; Schratz 1998; Stamann 2015). Zentral gestellt wird diese Rolle
u. a. im Ansatz der transformationalen Fihrung (transformational leadership): Der
Aufbau einer gemeinsamen Vision, intellektuelle Anregung oder auch der Aufbau
von Beziehungen zu den Lehrerinnen und Lehrern, bei der die Leitung fiir berufs-
bezogene Ratschlige aufgesucht werden kann, forderten die Innovationsbereitschaft
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der Lehrpersonen. Auf der anderen Seite bewirkte eine Vermittlungsposition (in-
betweenness) der Schulleitung zwischen den Lehrpersonen eine geringere Wahmeh-
mung des Schulklimas als innovativ (Moolenaar/Daly/Sleegers 2011).

Schulinterne Netzwerke werden als Grundlage und Voraussetzung fiir schulwei-
te und schuliibergreifende Innovationen verstanden — so auch fiir die Entwicklung
begabungsforderlicher Mafinahmen. Diese Netzwerke entstehen und entwickeln sich
jedoch keineswegs selbstverstindlich und von allein. Vielmehr gilt es im TP 2, be-
stehende Netzwerkstrukturen zu verstehen und mit den beteiligten schulischen Akt-
euren zielgerichtet weiterzuentwickeln.

Schulen in Netzwerken

Im Rahmen von Bildungsnetzwerken vernetzen sich Schulen mit anderen Schulen
oder auBerschulischen Partnern oder mit beiden. Sie sollten verbindlich organisiert
und gesteuert werden, ohne dass die Partner ihre jeweilige Autonomie infrage ge-
stellt sehen. Das Netzwerk bietet die Moglichkeit, Ressourcen zu biindeln, um ge-
meinsam Ziele zu verfolgen, die jeder Partner fiir sich alleine nicht erreichen konnte.
In Netzwerken zwischen Schulen und anderen Partnern koénnen diverse Enrichmen-
tangebote verstirkt (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern angebo-
ten und so deren Personlichkeitsbildung unterstiitzt werden. Schulen konnen iiber
Kooperationen mit Bildungs-, aber auch anderen Institutionen auferschulische Lern-
orte gewinnen, etwa beim Frithstudium in Universititen (Neumann/Perleth 2011;
Stumpf/Gabert 2016) und ggf. in der Arbeitswelt. Im »BeRG«-Projekt des Osterrei-
chischen Zentrums fiir Begabungsforderung und Begabungsforschung (OZBF) wurde
exemplarisch versucht, einen Bezirk des Bundeslandes Salzburg (Pinzgau) zu einer
begabungsfreundlichen Region zu entwickeln (BeRG-Team 2018; Fritz 2018).
Netzwerkbildungen kdnnen demnach den Schulen und auBlerschulischen Partnern
auf unterschiedlichen Ebenen Entwicklungs- und Partizipationsmdglichkeiten sowie
eine Anreicherung des Bildungsangebots ermdglichen. So konnen begabte und leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler durch Ausweitung des Lernfeldes und die
Gestaltung erweiterter Lernrdume iiber die Klasse und Schule hinaus in besonderem
Mafe gefordert werden (Enrichment). Lern- und Bildungsprozesse werden fiir diese
Zielgruppe mittels schuliibergreifender Kooperationen auf eine breitere Basis gestellt.
Netzwerke mit anderen Schulen oder Bildungseinrichtungen (z. B. Kitas), insbe-
sondere auch zwischen Grundschulen und Sekundarschulen, dienen der Kooperati-
on von Lehrpersonen und deren Weiterprofessionalisierung in unterschiedlichen Be-
reichen. Lehrerinnen und Lehrer konnen schuliibergreifende (fachspezifische oder
fachiibergreifende) Teams bei der Planung, Gestaltung und Reflexion von Unter-
richt und bei der Reflexion vielféltiger paddagogischer Fragen bilden oder fiir ihre
Weiterprofessionalisierung durch bereichernde kollegiale (Unterrichts-)Hospitatio-
nen oder ein »Shadowing« auf Ebene der Schulleitung profitieren. Letztlich erdffnet
Netzwerkarbeit vielfiltige Perspektiven fiir die Entwicklung der Schulen, deren



Teilprojekt 2 — Netzwerkstrukturen

Schulkultur und Leitbildentwicklung und trigt so auch zur Verkniipfung von Unter-
richts- und Schulentwicklung (Kernmodule 1 und 2 der Initiative) bei (vgl. Junger-
mann/Pfinder/Berkemeyer 2018).

Vorgehen im Projekt und bisherige Arbeitsschwerpunkte

Die beiden dargestellten theoretischen Perspektiven, Schulen einerseits selbst als
Netzwerke zu betrachten, andererseits als Teil von Netzwerken, sind sowohl Aus-
gangspunkt fiir die analytische Herangehensweise als auch die operative Arbeit in
diesem LemaS-Teilprojekt. Den Fokus allein auf die schulexterne Vernetzung zu
legen und diese weiterzuentwickeln, ohne gefestigte interne Strukturen in Schulen
zu schaffen und zu sichern, wiirde zu kurz greifen und Potenziale der &uB3eren An-
gebote und Anregungen zur Schulentwicklung von vornherein beschrinken.

Daher lag es nahe, im Rahmen der Projektarbeit folgende Ebenen der Vernet-
zung zu beriicksichtigen:

schulinterne Vernetzung,

schulische und auBerschulische Vernetzung und Kooperation, die sich wiederum

unterteilen ldsst in:

— Schulnetzwerke (Vernetzung von Schulen untereinander),

— Vernetzung mit lokalen bzw. regionalen Bildungsakteuren und -institutionen,

— Vernetzungen mit externen, nicht unmittelbar bildungsbezogenen Akteuren
in der Region und dariiber hinaus.

Zu Beginn der Arbeit mit den Schulen von TP 2 stand die genaue Erfassung der in-
dividuellen aktuellen Ausgangslagen der Schulen. In jeder der beteiligten Schulen
wurden strukturierte Interviews mit den LemaS-Verantwortlichen gefiihrt, in denen
die Ist-Situation an den Einzelschulen hinsichtlich der Schulkultur, der Foérderung
leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler
sowie insbesondere der bestehenden Kooperationsbeziehungen und Netzwerke er-
kundet wurde.

Grundsétzliches Charakteristikum der Arbeit in TP 2 stellt ebenso wie in TP 1
die adaptive und individuelle Prozessbegleitung dar. Die Projektmitarbeitenden rea-
lisieren Schulentwicklung als individuelle Prozessbegleitung und arbeiten daran,
auf die jeweilige Schule und ihre Bediirfnisse und Erwartungen zugeschnittene
fachliche, wissenschaftliche und bedarfsgerechte Hilfestellung und Unterstiitzung
beim Auf- bzw. Ausbau von kooperativen Netzwerkstrukturen zu geben. So wurden
bis Februar 2020 erste MaBBnahmen zur Weiterentwicklung der internen und exter-
nen Vernetzung der Schulen angestoBen, die nachfolgend auszugsweise dargelegt
werden. Dabei bietet sich den Mitarbeitenden umgekehrt ein breites Forschungs-
feld, um Aspekte zu erfassen, die das Gelingen der Netzwerkbildung und Netz-
werkarbeit begabungsfreundlicher Schulen positiv oder negativ beeinflussen.
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Schulinterne Vernetzung

Ein zentraler Schwerpunkt an vielen Schulen ist die schulinterne Kooperation und
Kommunikation zur Optimierung der Leistungs- und Begabungsférderung. Den
Wunsch, daran zu arbeiten, hatten viele Schulen bereits im Zuge der Eingangsinter-
views im Rahmen der ersten Schulbesuche gedufBert und dieses Anliegen im bishe-
rigen Verlauf kontinuierlich bestétigt. Bei der Ausgangserhebung zu Projektbeginn
gaben 76 Prozent der befragten Schuleiterinnen und Schulleiter an, die Kooperation
im Kollegium sei sehr wichtig fiir die Gestaltung einer leistungsfordernden Schul-
umgebung. Die Erfassung der Ausgangslagen an den Schulen ergab einerseits, dass
in manchen Schulen bereits gute Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrpersonen
und externen Akteuren in der Region und teilweise dariiber hinaus bestanden. An-
dererseits konnte aber auch ermittelt werden, dass Lehrpersonen ein und derselben
Schule an Projekten arbeiteten, die dem Bereich der individualisierten Begabungs-
und Begabtenforderung zugerechnet werden konnen, ohne viel voneinander zu wis-
sen oder sich gar regelméBig in einem festen Rahmen auszutauschen.

Auch wenn der Wunsch nach interner Vernetzung bestand, mussten und miissen
auch weiterhin vielfach erst Teile des Kollegiums fiir das Anliegen der Initiative
»Leistung macht Schule« gewonnen werden. Hierzu wurden und werden unter an-
derem niedrigschwellige Zugangswege geschaffen und entsprechende Materialien
entwickelt. An vielen Schulen wurde versucht, iiber Schulentwicklungstage oder
schulinterne Fortbildungen die Kollegien fiir die Anliegen von LemaS zu gewinnen.
Inzwischen riickt das Thema Vernetzung aber auch im Zusammenhang mit anderen
Arbeitsthemen immer stirker in das Blickfeld, besonders wenn Kooperationen fiir
die Leitbildentwicklung fruchtbar gemacht werden, was wieder unterstreicht, dass
Leitbildentwicklung und Netzwerkbildung im Sinne einer Schulentwicklung zur
begabungsfreundlichen Schule zusammengedacht werden miissen.

Der Auf- bzw. Ausbau schulinterner Kooperations- und Kommunikationsstrukturen
zur Leistungs- und Begabungsforderung wird in TP 2 iiber verschiedene, den Wiin-
schen und Bediirfnissen der einzelnen Schulen angepasste Wege realisiert:

¢ Etablierung von (stabilen) Teams zur Koordination der Leistungs- und Bega-
bungsforderung an der Schule

e Auf- bzw. Ausbau der regelmiBigen Nutzung und Pflege von schulinternen
Informationskanélen fiir Anliegen und Angebote der Leistungs- und Bega-
bungsforderung (z. B. Informationswand im Schulhaus, Intranet, E-Mails, In-
formationsblitter [»Newsletter«], Lehrerkonferenzen)

® Erarbeitung und Durchfiihrung von schulinternen Umfragen zu Themen der
Leistungs- und Begabungsforderung an der Schule (Selbstevaluation) sowie
Riickmeldung der Ergebnisse an die Kollegien

e Workshops im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildungen zur Ideensammlung
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und Diskussion konkreter Mallnahmen zur stirkeren Implementierung der
Thematik und Stirkung der schulinternen Kooperation und Kommunikation
(z. B. Einbettung der Thematik in pddagogische Konferenzen, Klassen- und
Notenkonferenzen, Dienstbesprechungen)

e Planung sowie teilweise bereits Durchfilhrung von regelméBigen Informati-
onsveranstaltungen zur Leistungs- und Begabungsforderung an den jeweiligen
Schulen fiir Kolleginnen und Kollegen, teils auch fiir interessierte Eltern

¢ Erstellung einer »BegriiBungsmappe« fiir neue Kolleginnen und Kollegen mit
Informationsmaterialien zur Leistungs- und Begabungsforderung an der Schule
(z. B. Ansprechpartner, Konzept, Angebote, Zugangskriterien, niedrigschwel-
lige Ideen zur Forderung im Unterricht)

e Erstellung von Organigrammen fiir ein Mehr an Transparenz nach aulen und
innen hinsichtlich Ansprechpersonen und deren Zustindigkeitsbereiche im Rah-
men der Leistungs- und Begabungsforderung an der Schule

® gemeinsamer Aufbau von Materialsammlungen zur Leistungs- und Begabungs-
forderung mit Zugriff fiir alle Kolleginnen und Kollegen (z. B. »Methodenre-
gal« im Lehrerzimmer, digitale Sammlungen als Reader oder auf einer Platt-
form)

¢ regelmifBige Thematisierung und Planung transparenter Kommunikationswege,
Informationsweitergabe, Austauschmdglichkeiten und MaBnahmen der Team-
bildung in den Kollegien im Rahmen der Prozessbegleitung (z. B. bei der Ge-
staltung von Studientagen)

Schulische und auBerschulische Vernetzung und Kooperation

Das Thema »schulische und auBlerschulische Vernetzung und Kooperation« stand
fiir viele Schulen bislang nicht unmittelbar im Vordergrund. Andere Themen wur-
den als dringlicher genannt und auf Wunsch der Schulen vorrangig als Ansatzpunk-
te der gemeinsamen Arbeit in den Fokus geriickt. Hierzu gehorte etwa die bereits
dargestellte Thematik der schulinternen Kooperation und Kommunikation und die
damit eng verkniipfte Stirkung der Motivation der Lehrpersonen fiir die Leistungs-
und Begabungsforderung. Ebenfalls hiufig wurden die Entwicklung einer Zu-
kunftsperspektive der Schule im Sinne einer Leitbildentwicklung oder Probleme,
die sich aus Verdnderungen im Kollegium ergaben, in den Fokus geriickt. Beson-
ders der Aufbau von Strukturen im Kollegium, die Austausch und Entwicklung er-
moglichen, nahm und nimmt groBen Raum ein. Im zweiten und dritten Projektjahr
gewinnt nun aber auch das Thema der externen Vernetzung fiir die teilnehmenden
Schulen an Bedeutung. Die aktive Auseinandersetzung mit dem Schulentwicklungs-
prozess liefert dazu Ansatzpunkte, z. B. nachdem erste Entwicklungsplanungen er-
folgten und Ideen fiir konkrete Angebote aufkamen, fiir die es externer Unterstiit-
zung bedarf, oder wenn Schulen im aktiven Austausch miteinander die jeweiligen
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bestehenden Expertisen zur Begabungsforderung als fruchtbar und bereichernd fiir
die eigene Schulentwicklung erleben konnten. Insbesondere die Orientierung an an-
deren Schulen und deren Ansitzen zur Begabungsforderung gewinnt an Bedeutung.

Schulische und auBerschulische Vernetzung und Kooperation umfasst in der Projekt-
arbeit mit den Schulen unter anderem diese Aspekte:

¢ Einige Schulen sind bereits erfolgreich in regionalen Netzwerken mit Themen-
schwerpunkt Begabungsforderung engagiert, in anderen Féllen bietet sich ei-
ne Vernetzung der Projektschulen mit derartigen Netzwerken an; etablierte

Netzwerkstrukturen existieren in zahlreichen Bundesldndern, z. B.

— »Netzwerk Schulentwicklung Schleswig-Holstein« mit Unterstiitzung der
Deutschen Schulakademie; Zusammenschluss von acht Schulen mit dem
Ziel, in einem Peer-to-Peer-Verfahren andere Schulen bei ihren Schulent-
wicklungsprozessen zu beraten und zu begleiten.

— »Netzwerk Begabungsfordernde Schulen in Sachsen-Anhalt« koordiniert
durch das Landesinstitut fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung Sachsen-An-
halt (LISA), welches 20 Schulen auf regelméfigen Fachtagen die Gele-
genheit zur Fortbildung zu und zum Austausch iiber aktuelle(n) Themen
der Begabungsforderung gibt; die Schulen kénnen das Zertifikat und Gii-
tesiegel »Begabungsfordernde Schule« erlangen; Tétigkeiten in diesem
Netzwerk werden aktiv in die Prozessbegleitung der drei beteiligten Teil-
projektschulen eingegliedert.

® Vernetzung von »Experten«- und »Novizen«-Schulen, um im Dialog mit und
moderiert von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern Erfahrungen und Ma-
terialien zu spezifischen Themenbereichen auszutauschen (z. B. Erfahrungen
mit Wettbewerben wie »Jugend forscht«, Einwerben von Mitteln fiir Forder-
mafBnahmen, Einbezug von Ehemaligen fiir Férderangebote, Angebote fiir bil-
dungsinteressierte Schiilerinnen und Schiiler in einer eher bildungsfernen Schul-
umgebung)

o Aufbau eines regionalen Netzwerks von LemaS-Schulen (drei Gymnasien) in

Niedersachsen, erste gemeinsame regionale Vernetzungstreffen 2020

e Austausch und Anbahnung von Vernetzung sowie fachliche Weiterbildungs-
professionalisierung zum Thema Begabungsforderung auf regionalen Netz-
werktreffen der LemaS-Schulen organisiert durch die jeweilige Vertretung des

Bundeslandes sowie durch den themenspezifischen Austausch der Projekt-

schulen in TP 1 und 2 im Rahmen der LemaS-Jahrestagungen

® Recherche und Diskussion méglicher regionaler Kooperationspartner fiir spe-
zifische Enrichmentangebote, Anregung bedarfsorientierter Partnerschaften

e Schirfung und Intensivierung bereits bestehender Kooperationen mit regiona-
len Partnern
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Zu betonen ist, dass der Austausch zwischen Schulen und mit anderen externen
Partnern bislang vielfach eher punktuell stattfindet, dauerhafte Netzwerke also noch
keineswegs etabliert sind und eher Ausnahmen darstellen. Zudem héngen viele ex-
terne Kooperationen vom Engagement einzelner Lehrpersonen ab und sind deshalb
geféhrdet, bei Personalwechseln zum Erliegen zu kommen.

Ausblick

Das TP 2 ist bestrebt, gemeinsam mit den teilnehmenden Schulen langfristige Pro-
zesse des Auf- und Ausbaus, der Gestaltung und Nutzung kooperativer Netzwerk-
strukturen in Schulen, zwischen Schulen sowie zwischen Schulen und externen Ko-
operations- und Netzwerkpartnern zu initiieren und auszubauen, wobei insbesondere
den beteiligten Schulen nur begrenzte zeitliche, personelle und teilweise auch mate-
rielle Ressourcen zur Verfiigung stehen. Dabei sollten Netzwerkbildung und inner-
schulische Kooperation nicht getrennt voneinander gedacht werden. Die Etablierung
von Kooperationsstrukturen erdffnet die Moglichkeit, das Wissen Einzelner weiter-
zugeben und so in der Organisation zu verankern (vgl. Miiller/Stratmann 2015).

Derzeit findet die Auseinandersetzung mit einzelnen Lehrerinnen und Lehrern —
zumeist den LemaS-Koordinatorinnen und -Koordinatoren —und LemaS-Arbeits-
gruppen, bestehend aus zwei bis neun Mitarbeitenden, statt. Ansitze, Ideen und Ent-
wicklungen werden demnach vorrangig mit einzelnen Vertreterinnen oder Vertretern
der Schulen diskutiert, entschieden, geplant und umgesetzt, wobei intensiv daran
gearbeitet wird, die Umsetzung auf eine breite Basis zu stellen und die Kollegien
sowie die Schulgemeinschaft nach Mdglichkeit zu involvieren.

Trotzdem sind es einzelne Personen, die als gatekeeper und change agents auf
Seiten der Schulen und des Forschungsverbunds die Prozesse des Auf- und Ausbaus
und v. a. der Nutzung von Kommunikations- und Kooperationsstrukturen zu Leis-
tungs- und Begabungsforderungen durch individuelle Expertisen, Haltungen, Erfah-
rungen, Meinungen und Préferenzen mitpragen und gestalten. Auch wenn in Schulen
Individual- und Organisationsebene eng verzahnt wirken, so sind einzelne Akteure
mit ihren Interessen, Kompetenzen und Ressourcen als entscheidender und einfluss-
reicher Faktor nicht zu vernachlédssigen und sollten in diesem Kontext stérker in den
Fokus des Forschungsinteresses gestellt werden. TP 2 zielt darauf ab, Gelingensbe-
dingungen fiir diese Arbeit in internen und externen Netzwerken zur Leistungs- und
Begabungsforderung zu erfassen, zu dokumentieren und zu analysieren.
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Teilprojekt 3

Entwicklung von Diagnose- und
Forderkonzepten fiir eine adaptive Gestaltung
der Uberginge im Unterricht der MINT-Fécher

Einleitung

Ubergiinge von einer Bildungseinrichtung zu einer anderen sind fiir Kinder generell
einschneidende Ereignisse, die sich nicht nur auf gravierende Veridnderungen hin-
sichtlich kognitiver Anforderungen (und natiirlich auch Moglichkeiten), sondern
beispielsweise ebenso auf verschiedene neuartige soziale Herausforderungen, auf
Verdnderungen von Tagesabldufen beziehen (z. B. Sirsch 2000; van Ophuysen 2008).
Zahlreiche empirische Studien zeigen dementsprechend auf, dass Kinder hdufig
sehr verschiedenartige Probleme beim Bewiltigen der mannigfaltigen »Ubergangs-
herausforderungen« haben. Hierum wissend, bemiihen sich Erzieherinnen und Er-
zieher bzw. Lehrpersonen in besonderer Weise darum, die Uberginge fiir Kinder
verschiedener Altersbereiche behutsam und sensibel zu gestalten. Der besondere
Fokus von Lehrpersonen liegt dabei jedoch héufig auf Kindern mit besonderen For-
derbedarfen (Wittmann/Levin/Bonig 2016). Sehr leistungsstarke Kinder oder Kin-
der mit besonderen Leistungspotenzialen werden dagegen eher vernachléssigt, weil
Lehrpersonen félschlicherweise oftmals davon ausgehen, dass diese Kinder die Her-
ausforderungen der Ubergiinge problemlos meistern. Dass dies ein groBer Irrtum ist,
belegen zahlreiche Einzelfallstudien zu mathematisch sehr leistungsstarken bzw.
begabten Kindern. Als Hauptprobleme lassen sich in Bezug auf den Mathematikun-
terricht insbesondere drei seit Langerem bestehende Defizite in der Schulpraxis
hervorheben:

e Kleine »Matheasse« konnen zu Beginn ihrer Schulzeit oft schon bis 1.000 und
dariiber hinaus zdhlen, sie beherrschen das kleine Einspluseins, mitunter ebenso
das kleine Einmaleins und vielfach auch die Standardverfahren der schriftlichen
Addition und Subtraktion. Dementsprechend verlieren sie hdufig nach den ersten
Schulwochen ihre urspriingliche, meist grole Freude am schulischen Lernen, da
sie mehr oder weniger gedriangt werden, sich auf das Erlernen der Zahlen bis 5
oder 10 zu beschranken. Bei den kleinen Matheassen entsteht somit ein immer
grofler werdender Frust, der sich bei Jungen tendenziell durch ein Storen des
Unterrichts zeigt. Mathematisch sehr leistungsstarke Médchen passen sich dage-
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gen tendenziell einem »Durchschnittsniveau« an und versuchen, jegliches Auf-
fallen zu vermeiden. Die sozialen und psychischen Probleme dieser Mddchen und
Jungen sowie die gravierenden Langzeiteffekte (z. B. eine unzureichend entwi-
ckelte Anstrengungsbereitschaft, ein generelles Orientieren an »Durchschnitts-
niveaus«) bleiben von Lehrpersonen vielfach unerkannt (Fuchs 2015; Képnick
2014). Vergleichbare Probleme gibt es beim Ubergang »Grundschule — weiter-
filhrende Schule« (Sjuts 2017b).

® Es bestehen nach wie vor generelle Defizite im Austausch zwischen Erzieherin-
nen bzw. Erziehern und Grundschullehrpersonen bzw. zwischen Grundschul- und
Sekundarstufenlehrpersonen, sodass Lehrpersonen der jeweiligen neuen Bildungs-
einrichtung die speziellen Potenziale, aber auch Verhaltensbesonderheiten und
spezifischen Lernbedarfe sehr leistungsstarker Kinder nicht oder nur unzurei-
chend kennen und demgemailf die Kinder nicht adidquat férdern (Sjuts 2017b).

e Fiir die Ubergiinge fehlen bisher weitestgehend spezielle Diagnose- und Forder-
materialien fiir sehr leistungsstarke bzw. begabte Kinder in den verschiedenen
Schulfdchern, die flexibel im reguldren Schulunterricht eingesetzt werden kon-
nen (Sjuts 2017b).

Insgesamt ist hier natiirlich zu erwihnen, dass die Schulpraxis sich sehr heterogen
darstellt und es viele »Best Practice«-Beispiele gibt, die im Ubrigen auch im Rah-
men des Gesamtprojekts erfasst, analysiert und in Konzeptentwicklungen integriert
werden sollen.

Beteiligte Schulen

Das Teilprojekt 3 besteht aus drei Teams von Forscherinnen und Forschern, die un-
ter der Leitung von Prof. Dr. Képnick (Westfélische Wilhelms-Universitdt Miinster,
Fach: Mathematik), Prof. Dr. Koster (Freie Universitdt Berlin, Fach: Sachunter-
richt) und Prof. Dr. Schwanewedel (Humboldt-Universitit zu Berlin, Fach: Biolo-
gie) insgesamt 57 Schulen (26 Primarschulen, 28 weiterfiihrende Schulen und 3
Schulen mit Primar- und Sekundarstufe) aus 16 Bundesldndern betreuen. Aufgrund
der sehr unterschiedlichen Rahmenbedingungen, wie der Ubergang von der Grund-
schule in eine weiterfiihrende Schule nach vier- oder sechsjdhriger Grundschulzeit
oder die Einrichtung von Spezialklassen fiir sehr begabte Kinder in Gymnasien
Mecklenburg-Vorpommerns oder Thiiringens im fiinften bzw. neunten Schuljahr,
aber ebenso aufgrund maBigeblich verschiedener Schulkonzepte ergeben sich unter-
schiedliche Wiinsche und Bedarfe bei den teilnechmenden Schulen beziiglich der
Ubergiinge im MINT-Unterricht.
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Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Hinsichtlich der theoretischen Fundierung des Themenkomplexes »besondere ma-
thematische Potenziale bzw. Begabungen in verschiedenen Altersbereichen« wird
an dieser Stelle auf die entsprechenden Erlduterungen zum Teilprojekt 8 verwiesen.

In Bezug auf die Entwicklung von Konzepten fiir die Gestaltung der Ubergiinge
»Kita — Grundschule« und »Grundschule — weiterfithrende Schule« lésst sich fest-
stellen, dass dem Konstrukt »Transition«, vor allem in Bezug auf den Ubergang
zwischen Kita und Grundschule, seit mehreren Jahrzehnten in der bildungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Forschung zwar generell eine gro3e Beachtung
geschenkt wurde (z. B. TransKiGs, AnschlussM). Zugleich muss konstatiert wer-
den, dass zu den Ubergiingen von leistungsstarken und potenziell besonders leis-
tungsfiahigen Kindern derzeit nur vereinzelt bereichsspezifische Langsschnittstudien
vorliegen. Als wichtige theoretische Ausgangsposition fiir das Teilprojekt 3 kann
das von Griebel und Niesel (2010) entwickelte Transitionsmodell dienen, das die
Ubergiinge von der Kita in die Grundschule sowie von der Grundschule in eine wei-
terfiihrende Schule als ko-konstruktiver Prozess aller beteiligten Akteure beschreibt.
Dieser Ansatz bietet die Moglichkeit, bei den Ubergéingen neben den jeweiligen
kognitiven Kompetenzen auch die grole Bedeutung sozialer Prozesse auf verschie-
denen Ebenen (individuell, interaktional, kontextuell) im Fokus zu behalten. So
werden etwa die Kinder und deren Eltern als aktiv Beteiligte charakterisiert, die die
Ubergiinge auf diesen Ebenen bewiltigen miissen. Lehrpersonen und piadagogische
Fachkrifte haben dagegen vor allem die Aufgabe, die Kinder bei der Bewiltigung
der Ubergangsherausforderungen zu begleiten, zu unterstiitzen und die hierfiir not-
wendigen sozialen Netzwerke zu organisieren. Fiir alle Kinder und ihre Eltern be-
deutet dies u. a. nachfolgende Verédnderungen:

auf individueller Ebene:

e Statuswechsel vom Kindergartenkind zum Schulkind (bzw. Eltern eines Kinder-
gartenkindes zu Eltern eines Schulkindes),

o Kompetenzerweiterung im fachlichen wie im sozial-emotionalen Bereich,

® Emotionsbewiltigung;

auf interaktiver Ebene:
¢ Bezichungsverdnderung durch Verlust und Gewinn von Bezugspersonen,
e Rollenzuwachs;

auf kontextueller Ebene:

® ] ebensbereichsintegration von Familie, Schule, Beruf, Freundeskreis,
® Curriculumwechsel, z. B. vom informellen zum formellen Lernen,

e Ubergangsbewiltigung.
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Ein breiter Konsens besteht unter Bildungswissenschaftlerinnen bzw. Bildungswis-
senschaftlern und Fachdidaktikerinnen bzw. Fachdidaktikern weiterhin darin, dass
»von einem erfolgreichen Ubergang gesprochen [wird], wenn das Kind sich emoti-
onal, psychisch, physisch und intellektuell angemessen in der Schule prisentiert
[...] und die Bildungsangebote fiir sich optimal nutzt« (ebd.). Der Transitionsansatz
von Griebel und Niesel ist jedoch eher unspezifisch im Hinblick auf die curriculare
Gestaltung von Ubergiingen. Um nicht kognitive und inhaltlich-didaktische Dimen-
sionen zu vernachlissigen, die insbesondere bezogen auf die Ubergiinge von leis-
tungsstarken und potenziell besonders leistungsfahigen Kindern in verschiedenen
Schulfachern eine wichtige Rolle spielen, wird in der aktuellen nationalen Literatur
neben dem Terminus der Transition auch jener der »Anschlussfahigkeit« diskutiert.
Die Diskussion wird vielfach aber eher einseitig gefiihrt und zwar im Hinblick auf
allgemeine, z. B. lernorganisatorische Verinderungen bei den Ubergiingen. Die Fra-
ge der Anschlussfahigkeit hinsichtlich fachspezifischer Lernanspriiche und intraper-
sonaler Entwicklungen wird hingegen vernachléssigt. In aktuellen Einzelfallstudien
zu leistungsstarken und potenziell besonders leistungstiahigen Kindern werden diese
Aspekte jedoch erfasst und analysiert. Von diesen Fallstudien von Bugzel (2017),
Fuchs (2015) und Sjuts (2017b) ausgehend erscheint uns eine Spezifizierung fiir die
Kennzeichnung gelungener Ubergiinge sinnvoll: Uberginge kénnen demgemiB dann
als gelungen eingeschétzt werden, wenn alle Entwicklungsaufgaben von den Akteu-
ren des Ubergangsprozesses erfolgreich bewiltigt wurden, sodass sich das Kind mit
der Rolle des Schulkindes (Grundschule bzw. weiterfiihrende Schule) authentisch
identifizieren kann, sich wohlfiihlt und mit seiner gesamten Personlichkeit in der
Schule wahrgenommen und wertgeschétzt wird, was eine individuelle Férderung
entsprechend seinen individuellen Potenzialen und Bedarfen mit einschlieft.

Ziele, Inhalte, geplantes Vorgehen, aktueller Stand und
bisherige Ergebnisse des Projekts

Im Folgenden werden die Hauptziele, das geplante Vorgehen zu deren Umsetzung,
der aktuelle Stand und bisherige Ergebnisse entsprechend den Spezifika der Uber-
ginge im Fach Mathematik (als einzigem MINT-Fach, das es sowohl in der Grund-
schule als auch in der weiterfiihrende Schule gibt) und in den naturwissenschaftlichen
Fichern (unterschieden nach dem Ubergang »Kita — Grundschule« im Sachunter-
richt und dem Ubergang »Grundschule — weiterfithrende Schule« im naturwissen-
schaftlichen Unterricht) gesondert erliutert.
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Ziele, Inhalte, geplantes Vorgehen, aktueller Stand und bisherige Ergebnisse des Projekts

Diagnose- und Férderkonzepte fiir eine adaptive Gestaltung der Ubergénge
im Mathematikunterricht

Von der in der Einleitung beschriebenen Kennzeichnung der gegenwértigen Schul-
praxis ausgehend, besteht das Hauptziel des Teilprojekts 3 (im Bereich Mathematik)
darin, gemeinsam mit den Lehrpersonen der teilnehmenden LemaS-Projektschulen
spezifische Diagnose- und Forderkonzepte fiir eine adaptierte Gestaltung der Uber-
ginge »Kita — Grundschule« und »Grundschule — weiterfiihrende Schule« im Ma-
thematikunterricht zu entwickeln. Die Konzepte sollen so aufbereitet werden, dass
sie in der Unterrichtspraxis effektiv genutzt und flexibel an die jeweiligen Bedin-
gungen unterschiedlicher Schulen angepasst werden konnen. In engen Wechselbe-
zichungen mit der Entwicklung adaptiver Konzepte sollen die am Teilprojekt 3 be-
teiligten Lehrpersonen zugleich ihre Diagnose- und Forderkompetenzen sowie
allgemeine Professionskompetenzen weiterentwickeln.

Um einer ganzheitlichen sowie komplexen Sicht auf Lehr-Lernprozesse gerecht
zu werden, beinhalten die zu entwickelnden Konzepte folgende Bausteine:

e cin Instrumentarium fiir eine prozessbezogene Diagnostik in den »Ubergangs-
jahrgingen«, das neben dem Erfassen der jeweiligen fachlichen Kompetenzen
auch lernforderliche bzw. -hemmende Einflussfaktoren beriicksichtigt,

e erprobte Lernarrangements fiir den Einsatz im Mathematikunterricht der Uber-
gangsjahrgénge, die insbesondere interessengeleitetes, selbstbestimmtes und for-
schendes Lernen ermdglichen sowie Genderspezifika und die Nutzung digitaler
Medien beinhalten,

e cine Handreichung fiir die effektive Nutzung einer kooperativen schulischen
und auBlerschulischen Netzwerkstruktur, die auf Formen der Zusammenarbeit al-
ler an der Institution Schule beteiligter Akteure bei den Ubergingen im Fach
Mathematik Bezug nimmt.

Die Ergebnisse der Erprobungen werden dokumentiert, gemeinsam mit den Lehr-
personen und dem Team der Forscherinnen und Forscher ausgewertet und auf diese
Weise stetig erweitert und optimiert. AbschlieBend ist geplant, die erfolgreich er-
probten Ubergangskonzepte in Form von didaktisch-methodischen Handreichungen
der interessierten Lehrerschaft anderer Schulen anzubieten.

Die Entwicklung der »Ubergangskonzepte« soll in einer engen Kooperation mit
den am Projekt beteiligten Schulen erfolgen. Hierfiir sind prinzipiell die gleichen
Arbeitsphasen vorgesehen, wie sie fiir die Planung des Teilprojekts 8 auf beschrie-
ben werden.

Auf der Basis des »Ist-Zustandes« sind drei Forschungsvorhaben entwickelt wor-
den zu:

¢ Untersuchungen zur Kennzeichnung des domainspezifischen Begabungsmerk-
mals »(besondere) mathematische Asthetik« bei (potenziell) mathematisch be-
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gabten und sehr leistungsstarken Erstklédsslerinnen und Erstkldsslern sowie zum
Erkennen und individuellen Fordern dieser sensiblen Kompetenz im Anfangsun-
terricht,

¢ Untersuchungen zur Kennzeichnung von Gelingensbedingungen verschiedener
Typen von Mathematiklaboren und deren Potenzialen fiir die Férderung beson-
ders leistungsstarker bzw. potenziell besonders leistungsfihiger Kinder im Uber-
gang von der Grundschule in eine weiterfiihrende Schule,

® Untersuchungen zur Kennzeichnung von Gelingensbedingungen flir die Gestaltung
des Ubergangs von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule unter besonde-
rer Berticksichtigung mathematisch leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler.

Die bisherigen Aktivititen im Teilprojekt 3 (im Bereich Mathematik) erfolgten in
engem Zusammenhang mit den entsprechenden Arbeitsphasen im Teilprojekt 8, so-
dass hier auf eine detaillierte Beschreibung verzichtet und auf den entsprechenden
Abschnitt zu TP 8 in diesem Band verwiesen werden kann.

Als Zwischenbilanz ist zu konstatieren, dass der Zeit-, Fahrt- und Arbeitsauf-
wand fiir die Besuche der zahlreichen Schulen zwar sehr hoch, fiir das gegenseitige
Kennenlernen, Verstehen und Entwickeln von Vertrauen sowie fiir das Bestimmen
von beiderseitig getragenen Zielvereinbarungen unverzichtbar war bzw. ist. Nur so
konnte und kann den sehr unterschiedlichen Bedarfen und Intentionen der Schulen
entsprochen werden. Dariiber hinaus war es sehr wertvoll, die an vielen Schulen be-
reits entwickelten speziellen Organisationsformen fiir die Ubergangsgestaltung auf
der Schiilerebene (z. B. »Kennenlern-Wochen«, Patenklassen), auf der Ebene der
Lehrpersonen (z. B. gemeinsame Klausurtagungen, gegenseitige Hospitationen), auf
der Elternebene (z. B. »Tag der offenen Tiir«, Aufnahmegespriache) und aus der
Perspektive der Begabungsforderung (z. B. Schiilerlabore, »Pfiffikusakademie«)
kennenzulernen und diese im Hinblick auf ihre Wirksamkeit zu hinterfragen. Zu-
gleich gelang es mit den schulinternen Fortbildungen, die anfangs noch vorhandene
Skepsis einiger Lehrpersonen gegeniiber dem LemaS-Projekt sowie ihre haufigen
Unsicherheiten im Verstdndnis eines prozessbezogenen Diagnostizierens und indi-
viduellen Férderns besonderer mathematischer Potenziale zumindest zu verringern.

Diagnose- und Férderkonzepte fiir eine adaptive Gestaltung des Ubergangs
»Kita — Grundschule« im Sachunterricht

An der Freien Universitét Berlin zielt das Teilprojekt 3 auf die Untersuchung und Op-
timierung von Informationsaustauschprozessen zwischen den Bildungsinstitutionen
Kindertagesstitte und Grundschule hinsichtlich (besonderer) naturwissenschaftlicher
Interessen, Erfahrungen oder Potenziale bei den Kindern im Ubergang von der Kita in
die Grundschule. Nationale wie internationale Untersuchungen zeigen, dass die prak-
tische Umsetzung einer systematischen Bildungsdokumentation bzw. die Weitergabe
der Informationen im Ubergang Kita — Grundschule noch entwicklungsbediirftig sind
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Ziele, Inhalte, geplantes Vorgehen, aktueller Stand und bisherige Ergebnisse des Projekts

(Backhaus et al. 2015, S. 105; Backhaus/Bogatz/Hanke 2014, S. 109; Ahtola et al.
2011). Dies zeigt sich auch bei den beteiligten Kitas und Grundschulen im TP 3.
Eingangs- und Ubergangsdiagnostiken erleichtern jedoch den Lehrpersonen die Er-
fassung der Lernausgangslage, die die Basis fiir kompetenzorientierte und stirker in-
dividualisierte Lehr-Lern-Prozesse darstellt (Liebers/Rupprecht 2018, S. 208). Der
Nachvollzug der Entwicklung jedes Kindes sowie eine anschlussfahige individuelle
und passgenaue Forderung wird oft erst durch eine entsprechende Bildungsdoku-
mentationen in der Kita und Informationen dariiber an die Lehrpersonen der Ein-
gangsstufe moglich (Backhaus/Bogatz/Hanke 2014, S. 106—107; Faust 2012, S. 19).

Gemeinsam mit Lehrpersonen der im Projekt LemaS kooperierenden Grund-
schulen und padagogischen Fachkriften aus angrenzenden Kitas soll ein Instrument
entwickelt werden, das einerseits die Kommunikation zwischen Erzieherinnen und
Erziehern, Lehrpersonen und Eltern im Ubergang Kita — Grundschule iiber natur-
wissenschaftliche Potenziale von Kindern erleichtert und andererseits eine Basis da-
fiir schafft, die Kinder individuell zu fordern. In der ersten Projektphase geht es
primér darum, Informationsstrukturen zwischen den Bildungsinstitutionen zu unter-
suchen und ggf. Probleme bzw. Hindernisse aufzudecken.

Hinsichtlich der Kooperationstiefe zwischen den im Projekt kooperierenden
Grundschulen und angrenzenden Kitas umfasst das Forschungsvorhaben folgende
Bereiche:

® Untersuchung des Informationsaustauschprozesses zwischen padagogischen Fach-
kraften und Lehrpersonen hinsichtlich beobachteter naturwissenschaftsbezoge-
ner Potenziale bei Kindern im Ubergang in die Schuleingangsphase,

e Ko-konstruktive Entwicklung, Evaluation und Weiterentwicklung gemeinsamer
ressourcenorientierter und praxistauglicher naturwissenschaftsbezogener Beob-
achtungs- und Dokumentationsverfahren fiir die Kita und die Grundschule.

Die im Projekt teilnehmenden Schulen pflegten zwar alle schon vor Projektbeginn mit
einer oder mehreren Kitas der ndheren Umgebung zum Teil langjéhrige Kooperatio-
nen. Die Kooperationstiefe variiert hier jedoch von gelegentlichen Kontakten iiber
wochentliche Besuche fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf, regelméifigen Besu-
chen von zukiinftigen Grundschulkindern in der Grundschule bis hin zu gemeinsam
gestalteten naturwissenschaftsbezogenen Projektwochen mit Kita- und Grundschulkin-
dern. Einige Angebote bieten gute bis sehr gute Ankniipfungsmoglichkeiten fiir eine
gemeinsame und auf kontinuierliche naturwissenschaftsbezogene Bildungsbiografien
ausgerichtete Kooperationsstruktur im Kita- und Schulalltag. Dennoch wird durch
die Gespriache mit den Pddagoginnen und Padagogen deutlich, dass es hdufig an be-
reichsspezifischen Diagnosekompetenzen mangelt. Ein zweiter Schwerpunkt im Teil-
projekt liegt deshalb darin, aufgrund gemeinsamer Analysen der Lernumgebungen in
Kita und Grundschule naturwissenschaftsbezogene Erfahrungsméglichkeiten zu iden-
tifizieren und gezielt auszubauen. Die Padagoginnen und Péddagogen sollen im Rah-
men dieses Prozesses dafiir sensibilisiert werden, naturwissenschaftsbezogene Aktivi-
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taten der Kinder als solche zu erkennen und wertzuschitzen. Wie bedeutsam diese ers-
ten Erfahrungen sind, zeigen Ergebnisse aus der Interessen- und Expertiseforschung:
Sie weisen darauf hin, dass in der Kindheit Haltungen und Einstellungen gegeniiber
Themengebieten sowie bereichsspezifische Interessen ausgebildet werden (Krapp/
Prenzel 2011, S. 32) und dass das Vorwissen eine aullerordentlich grof3e Rolle fiir das
erfolgreiche Lernen in einer Doméne spielt. Dieses wird als sehr guter Pradiktor fiir
zu erwartende Leistungen in Wissensdoméinen angesehen (Gruber/Stamouli 2015).
Hinsichtlich der Rahmenbedingungen in den im Projekt kooperierenden Grund-
schulen und angrenzenden Kitas umfasst das Forschungsvorhaben folgende Bereiche:

® Analyse und Verbesserung der (gemeinsamen) naturwissenschaftsbezogenen
Lernumgebungen in Kitas und Grundschulen, die eine Entwicklung und/oder
Identifizierung besonderer Potenziale {iberhaupt erst ermoglichen.

e Sensibilisierung der padagogischen Fachkréfte und Lehrpersonen fiir die Merk-
male naturwissenschaftsbezogener Potenziale bei den Kindern.

Die bisher durchgefiihrten Schulbesuche zeigen dariiber hinaus, dass sowohl bei
den Schulleitungen als auch bei einigen der von uns kontaktierten Kitaleitungen ein
groBBes Interesse an einer gemeinsamen naturwissenschaftsbezogenen Kooperation
im Ubergang besteht. Da die Kindertagesstitten nicht in das Projekt Lema$S einge-
bunden sind und diese somit nicht unmittelbar am Projekt partizipieren kdnnen, ist
hier allerdings in einigen Fillen Uberzeugungsarbeit zu leisten.

Diagnose- und Férderkonzepte fiir eine adaptive Gestaltung des
Ubergangs »Grundschule — weiterfiihrende Schule« im
naturwissenschatftlichen Unterricht

Der Ubergang vom Sachunterricht hin zum naturwissenschaftlichen Fachunterricht
steht im Fokus des an der Humboldt-Universitit zu Berlin durchgefiihrten Teilpro-
jekts 3. Ziel ist es, gemeinsam mit den Lehrpersonen des Primar- und Sekundarbe-
reichs spezifische Diagnose- und Forderkonzepte fiir eine adaptierte Gestaltung der
Ubergiinge von (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern im Sach-
bzw. naturwissenschaftlichen Fachunterricht zu entwickeln, die den individuellen
Bediirfnissen und spezifischen Potenzialen der Lernenden und den Besonderheiten
des Faches entsprechen. Dabei geht es insbesondere um die Verbesserung des In-
formationsaustauschs zwischen den Lehrpersonen der Grund- und denen der weiter-
filhrenden Schulen hinsichtlich naturwissenschaftlicher Begabungen und Interessen.
Diese entstehenden Konzepte sollen, sofern sie sich bewéhrt haben, Eingang in den
Schulunterricht finden und dort in der Praxis erprobt werden. Schlussendlich soll
dann eine Dissemination an andere Schulen erfolgen.

In einer ersten Bestandsaufnahme wurden alle teilnehmenden LemaS-Schulen
besucht und Gespriache gefiihrt mit den Vertreterinnen und Vertretern der Schulen
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Ausblick

iiber ihre bisherigen Erfahrungen sowie die derzeitige Gestaltung des Ubergangs. Es
zeigte sich dabei eine grofle Vielfalt der Schulen sowie eine ebenso grofle Vielfalt
der Vorgaben in den jeweiligen Bundesldndern.

Auf der Grundlage des »Ist-Zustandes« sind folgende Forschungsschwerpunkte
gesetzt worden:

e Untersuchung von Hindernissen und Herausforderungen beim Ubergang von der
Grund- zur weiterfithrenden Schule, insbesondere in Hinblick auf naturwissen-
schaftliche Begabungen und Interessen,

® Verbesserung des Informationsaustausches zwischen den Grund- und den wei-
terfithrenden Schulen,

o Stirkung der bestehenden Kooperationen der Schulen durch gemeinsame natur-
wissenschaftliche Projekte wie beispielsweise der Durchfiihrung gemeinsamer
Forschungstage.

In der gemeinsamen Arbeit mit den Schulen hat sich gezeigt, dass sehr unterschied-
liche Griinde und Sichtweisen existieren, weshalb bisher oftmals eine Zusammen-
arbeit beim Ubergang von der Grund- auf die weiterfiihrende Schule noch gar nicht
oder noch nicht in ausreichender Weise stattgefunden hat. Allgemein konnte — ge-
méf der Forschungsliteratur (Fuchs 2015; Képnick 2014) — festgestellt werden, dass
insbesondere in Bezug auf den Austausch zwischen Grund- und weiterfiithrender
Schule Verbesserungspotenzial besteht. Diese Herausforderungen und bisherigen
Hindernisse der Schulen aufzuzeigen, ist gleichermalBen Ziel des Projektes. Ebenso
sollen daraus folgend Hilfestellungen und Uberwindungsméglichkeiten der Hinder-
nisse erarbeitet werden.

Die gemeinsam mit den Lehrpersonen erarbeiteten adaptiven Konzepte werden
in der Schulpraxis erprobt, dokumentiert und formativ evaluiert, sodass sie anschlie-
Bend als Ubergangskonzepte in Form einer Handreichung an die weiteren Lehrper-
sonen der jeweiligen Schulen gegeben werden konnen. Wichtig ist dabei, nicht nur
die diagnostisch-methodische Kompetenz der Lehrpersonen weiterzuentwickeln.
Vielmehr zielt das TP 3 darauf ab, beteiligte Lehrpersonen fiir eine anerkennende
Haltung zu sensibilisieren, sodass insbesondere die Schiilerinnen und Schiiler den
Ubergang im Sinne des Transitionsmodells von Griebel und Niesel (2010) erfolg-
reich bewiéltigen kdnnen.

Ausblick

Die fiir das Jahr 2020 geplanten und bundesweit verteilten acht thematischen MINT-
Netzwerktreffen bieten sehr gute Chancen fiir den bisher noch wenig genutzten teil-
projektiibergreifenden Austausch. Durch verschiedene Angebote der wissenschaft-
lichen Leiterinnen und Leiter der MINT-Teilprojekte konnen sich Schulen iiber Teil-
projekte hinweg vernetzen, informieren und von Aufgabenformaten, Materialien



Teilprojekt 3 — Ubergange im Unterricht der MINT-Facher

und den Erfahrungen anderer Schulen profitieren. Ein weiterer Mehrwert der MINT-
Netzwerktreffen besteht fiir die teilnehmenden Lehrpersonen darin, dass sie allge-
meinpddagogische und spezifische fachdidaktische Kompetenzen erwerben kénnen,
die von vielen Lehrpersonen aus den in den Teilprojekten 3 sowie 8 bis 12 betreu-
ten Schulen gewiinscht werden. Hierzu gehdren Professionswissen und Kompeten-
zen

¢ im Entwickeln und sinnvollen Einsetzen von fécheriibergreifenden projektarti-
gen Aufgaben (zum forschenden und differenzierenden Lernen) im Unterricht
der MINT-Fécher,
im Entwickeln bzw. Weiterentwickeln adaptiver Konzepte fiir Schiilerlabore,
im begabungsgerechten Bewerten individuell verschiedener Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht der MINT-Facher (z. B. von intuitiven
nonverbalen Problemldsungen),

¢ in der sinnvollen Nutzung digitaler Medien im Unterricht der MINT-Facher
(z. B. von Whiteboards, von Tablets, von Apps wie »MathCityMap«),

¢ im Entwickeln und der sinnvollen Nutzung sprachsensibler Aufgaben im MINT-
Unterricht.

Mit den kombinierten Impulsreferat-Workshop-Veranstaltungen zu Schiilerlaboren,
zur begabungsfordernden Leistungsbewertung und zum Einsatz digitaler Medien im
Unterricht konnen zudem Veranstaltungsformate entwickelt werden, die aufgrund
ihrer allgemeinen hohen Struktur auch adaptiv fiir die Arbeit in vielen anderen
Teilprojekten sowie fiir weitere Netzwerktreffen genutzt werden kdnnen. Dies er-
scheint sinnvoll, um nachhaltige Effekte und eine moglichst breite Wirksamkeit der
LemaS-Aktivititen in der Schulpraxis zu erreichen.

SchlieBlich wird noch eine grofe Herausforderung darin bestehen, aus der Syn-
these der verschiedenen Untersuchungsergebnisse Konzepte fiir eine adaptive Ge-
staltung der Uberginge von mathematisch und naturwissenschaftlich leistungsstar-
ken und potenziell besonders leistungsfahigen Kindern im Unterricht des ersten,
vierten und flinften Schuljahres zu entwickeln und diese in Form von Handreichun-
gen fiir die Lehrpersonen zu publizieren.
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Teilprojekte 4—-6
Adaptive Formate des diagnosebasierten
individualisierten Forderns und Forderns

Projektziele

Die Ausgangsbasis des Projektverbunds 4—6 mit dem Titel »Adaptive Formate des
diagnosebasierten individualisierten Forderns und Forderns (diFF)« bildet das be-
reits erprobte und vielfach bewidhrte Forder-Forder-Projekt (FFP) (Fischer 2006;
Bayer 2009). Hier fithren Schiilerinnen und Schiiler eine Projektarbeit durch, welche
an ihren personlichen Potenzialen, individuellen Interessen und effektiven Strate-
gien orientiert ist. Um das Ziel zu erreichen, »Lernenden vielfiltige Lernstrategien
beizubringen, ihnen aufzuzeigen, wann sie eine bestimmte Lernstrategie anwenden
sollen und wie man eine andere Lernstrategie ausprobiert, wenn die erste nicht funk-
tioniert« (Hattie/Zierer 2017, S. 108), kommt im diFF der folgende Grundsatz zum
Tragen: »Lernen ist umso effektiver, je mehr Freude es bereitet und je mehr Her-
ausforderungen bestehen« (Hattie/Zierer 2017, S. 108). So diirfen die Schiilerinnen
und Schiiler mit Blick auf die subjektive Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes im
diFF-Projekt ein Thema oder eine Forschungsfrage ihrer Wahl benennen und sich
diesem/dieser selbstreguliert forschend annidhern (Ryan/Deci 2000). Dieses Grund-
prinzip ist auf alle Alters- und Klassenstufen anwendbar, wobei im Rahmen von
LemaS zunichst primér die Klassenstufen 3 bis 6 in den Blick genommen werden.

Der Projektverbund diFF umfasst

e Teilprojekt 4: »Adaptive Formate potenzial- & prozessorientierter Diagnostik«,
e Teilprojekt 5: »Adaptive Formate selbstregulierten & forschenden Lernens« und
e Teilprojekt 6: »Adaptive Formate diversitits- & differenzsensiblen Lernens,

deren jeweilige Ziele sich wie folgt skizzieren lassen:

Ziel des Teilprojekts 5 ist es, das Forder-Forder-Projekt mit Strategien des selbstre-
gulierten, forschenden Lernens in erweiterten Formen auf den Regelunterricht zu
iibertragen. Der Begriff Regelunterricht wird hier bewusst gewahlt und ist im Pro-
jektkontext vornehmlich mit zwei Dinge verbunden: Regelunterricht bezieht sich
auf die integrative Forderung im reguldren Unterricht und fokussiert die Teilhabe
aller Schiilerinnen und Schiiler. Auf die Zielgruppen von Kindern mit besonderen
Unterstiitzungsbedarfen sowie von Kindern mit verborgenen Leistungspotenzialen
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ist das Teilprojekt 6 ausgerichtet. Diese beiden speziellen Zielgruppen bendtigen
zur Umsetzung ihres Potenzials in Leistung eine besondere Unterstiitzung. Da eine
gelingende Forderung eine umfassende Diagnostik voraussetzt, fokussiert schlief3-
lich Teilprojekt 4 Formate potenzial- und prozessorientierter Diagnostik im Hin-
blick auf das selbstregulierte, forschende sowie auf das differenz- und diversitéts-
sensible Lernen (vgl. Abb. 1).

Aufgrund der Verkniipfung von Diagnostik, Férderung und Evaluation ist es un-
erldsslich, dass die drei Teilprojekte 4—6 eng miteinander gekoppelt sind. Schulen,
die dem Teilprojekt 4-6 zugeordnet wurden, erklirten sich daher zur Teilnahme an
allen drei Teilprojekten bereit, wobei eine individuelle Schwerpunktsetzung in den
einzelnen Teilprojekten je nach Bedarfen und Wiinschen der Schulen erfolgt.

Abb. 1: diFF-Teilprojekte 4-6 Ubersicht: Systematische Kopplung

Beteiligte Schulen

Im Rahmen des Matchingverfahrens wurden insgesamt 32 Schulen aus 15 verschie-
denen Bundesldndern dem Teilprojektverbund 4—6 des Internationalen Centrums fiir
Begabungsforschung an der Westfélischen Wilhelms-Universitit Miinster zugeord-
net. Es handelt sich dabei um eine sehr heterogene Zusammenstellung von Schul-
formen: Neben »klassischen« Grundschulen, Gymnasien und Gesamtschulen nehmen
eine Oberschule, eine Stadtteilschule, ein Oberstufengymnasium als Internat fiir be-
gabte leistungsstarke und sozial engagierte Schiilerinnen und Schiiler, zwei Gymna-
sien mit Spezialklassen zur Begabtenforderung, eine Realschule sowie eine Forder-
schule teil. Durch die Vielzahl an Bundeslindern im Teilprojektverbund sind die
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Schulen regional sehr weit verteilt und unterliegen verschiedenen bildungspolitischen
Strukturen. Neben einer groBen Anzahl an Schulen im Westen Deutschlands, sind die
Ostlichsten Schulen in Berlin und Leipzig zu finden. Den nordlichsten Punkt bildet
eine Grundschule in Schleswig-Holstein an der ddnischen Grenze, den siidlichsten
Punkt ein Gymnasium in Ravensburg in Baden-Wiirttemberg. Die Verteilung der
Schulen in der Bundesrepublik und die Vielfalt der Schulformen ermdglichen es,
sich den Projektzielen aus ganz verschiedenen Perspektiven und mit unterschiedli-
chen Ressourcen anzundhern. Gleichwohl birgt die Situation Herausforderungen,
z. B. hinsichtlich der Organisation personlicher Treffen oder der Netzwerkbildung.
Weiterhin bedeutet die Vielfalt an Schulformen in verschiedensten Gebieten eine
enorme Heterogenitét der Schiilerschaft mit Blick auf die Leistungsvoraussetzungen
und Forder- und Forderbediirfnisse. Dies wird in den Teilprojekten beriicksichtigt.

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Da jedes der drei Teilprojekte einen eigenen Forschungsansatz zur Grundlage hat,
erfolgt die Beschreibung des theoretischen Hintergrunds und des Forschungsstands
untergliedert nach den drei Teilprojektschwerpunkten 4, 5 und 6.

Teilprojekt 4: Adaptive Formate potenzial- & prozessorientierter Diagnostik

Die adaptive Forderung und Herausforderung leistungsstarker und potenziell beson-
ders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler im Regelunterricht setzt eine adéquate
Diagnostik der Vielfalt von Leistungspotenzialen und Lernkompetenzen vor allem
seitens der unterrichtenden Lehrpersonen voraus (Preckel/Vock 2013; Schrader 2017).
Dies erfordert prozessorientierte Instrumente im Sinne des formativen Assessments
(Hattie/Beywl/Zierer 2015). So ist eine padagogische Diagnostik vor dem Hinter-
grund der besonderen Herausforderungen im reguléren Unterricht als Grundlage einer
effektiven individuellen Férderung unabdingbar (Ingenkamp/Lissmann 2008).

Hier gilt es mit Blick auf selbstgesteuerte und forschende Lernprozesse, neben
Leistungspotenzialen auch Lernkompetenzen fokussiert auf eine lernstrategische
Diagnostik einzubeziehen, da kognitive, metakognitive und motivational-volitionale
Strategien essenziell fiir die erfolgreiche Umsetzung von Potenzial in Leistung sind
(Mandl/Friedrich 2006; Hattie/Zierer 2018). Diese sind bislang jedoch nur schwer
iiber standardisierte Verfahren zu erfassen (Rovers et. al. 2019; Spdrer/Brunstein
2006). Gerade im Hinblick auf diversitdts- und differenzsensible Lernprozesse ist
vor allem die Berlicksichtigung moglicher Diagnoseschwierigkeiten bei der Identi-
fikation von potenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern bei
sogenannten Risikogruppen (z. B. Bildungsbenachteiligung, Migrationshintergrund,
Geschlechtervorurteile, psychische und physische Beeintrdchtigungen) seitens der
Lehrpersonen erforderlich (Stamm 2014; El-Mafaalani 2012; Webb 2015; Lupart/
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Toy 2009). Aufgrund der besonderen Bildungsbediirfnisse (Special Educational
Needs) dieser Schiilerinnen und Schiiler ist ein erweitertes Diagnoseverstindnis
sinnvoll. Dies bedeutet, dass im Hinblick auf die Leistungsentwicklung neben den
internen Ressourcen des bzw. der Lernenden (im Sinne des Lernkapitals) auch die
externen Ressourcen der Lernumgebung (im Sinne des Bildungskapitals) (Zieg-
ler/Stoger 2011) und somit nicht zuletzt der schulische Ressourcenpool (z. B. Men-
toring- und Ganztagsangebote) aus systemischer Perspektive erfasst werden.

Im Sinne des erwdhnten Dreischritts aus piddagogischer Diagnostik — individu-
eller Forderung — formativer Evaluation (Solzbacher et al. 2012) dient die pddago-
gische Diagnostik zundchst der kontinuierlichen Feststellung individueller Lernvor-
aussetzungen, wéhrend die individuelle Forderung die systematische Umsetzung
entsprechender Lernangebote fokussiert (z. B. Stumpf 2010). Die formative Evalua-
tion kann dann zur systematischen Uberpriifung personlicher Fordereffekte genutzt
werden, wobei dieser Evaluationsform im Sinne des formativen Assessments (z. B.
Black/Wiliam 1998) aufgrund ihrer hohen Wirksamkeit eine herausgehobene Stel-
lung zugesprochen wird (z. B. Hattie/Beywl/Zierer 2015).

Teilprojekt 5: Adaptive Formate selbstregulierten und forschenden Lernens

Neben Akzelerationsangeboten fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler haben
sich vor allem Formen schulischen Enrichments, fokussiert auf individuelle Poten-
ziale und Interessen zur Férderung auch von potenziell besonders leistungsfiahigen
Schiilerinnen und Schiilern, im reguldren Unterricht bewéhrt (Preckel/Vock 2013;
Kim 2016). Hierbei zeigen sich nicht zuletzt aufgrund hoher metakognitiver Kom-
petenzen dieser Zielgruppe adaptive Formate selbstregulierten Lernens als passend
(Stoeger/Sontag 2013; Fischer/Fischer-Ontrup 2013; Risemberg/Zimmerman 1992).
Zudem gelten Formen des selbstregulierten Lernens mit Blick auf ein lebenslanges
Lernen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler als hilfreich und notwendig. Passende En-
richmentmodelle fiir leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfahige Schii-
lerinnen und Schiiler basieren oftmals auf Formen des selbstgesteuerten Lernens
(z. B. Schoolwide Enrichment Model von Renzulli/Reis 2014 und das Autonomous
Lerner Model von Betts/Kercher 2008). Eine Voraussetzung fiir selbstgesteuerte
Lernprozesse sind Lernstrategien, die nachweislich hohe Effekte auf den Lernerfolg
von Schiilerinnen und Schiilern haben (Hattie 2013; Donker et al. 2014), wobei ins-
besondere Underachiever oftmals nur iiber unzureichende Strategien selbstgesteuer-
ten Lernens verfiigen. Dabei zeigt sich der angeleitete Strategieerwerb nach dem
Scaffolding-Prinzip (Van de Pol/Volman/Beishuizen 2010) fiir diese Zielgruppe im
Rahmen der individuellen Forderung selbstregulierter und forschender Lernprozes-
se in anregenden Lernumgebungen als besonders effektiv (Fischer 2006; Hattie/
Zierer 2018). In Ankniipfung an die Ziele des Kernmoduls 2, die im dritten Beitrag
dieses Bandes (»Konzeption des LemaS-Projekts«) ausfiihrlich beschrieben sind,
bedarf es einer Forderung von kognitiven, metakognitiven, aber auch motivational-
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volitionalen Lernstrategien, um Formen des selbstgesteuerten und forschenden Ler-
nens umsetzen zu kdnnen und die Schiilerinnen und Schiiler bei der Transformation
ihrer Potenziale in Leistungen zu unterstiitzen. Aufgrund der empirisch iiberpriiften
Wirksamkeit und Nachhaltigkeit gilt es, Enrichmentformate zum selbstregulierten
und forschenden Lernen auf breiterer Basis fiir die Zielgruppen leistungsstarker und
potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler zu adaptieren und
nutzbar zu machen.

Der Fokus der adaptiven Formate des selbstregulierten und forschenden Lernens
liegt vor allem in der indirekten Vermittlung kognitiver, metakognitiver wie auch
motivational-volitionaler Lernstrategien (Mandl/Friedrich 2006). Die Strategiever-
mittlung sollte in einen selbstbestimmten und interessengeleiteten Lernprozess ein-
gebettet sein, in dem die Strategien motivational kontextualisiert werden (Pekrun/
Zirngibl 2004; Deci/Ryan 1996). Forschungsbefunde zeigen aber auch, dass der
zielfilhrende Einsatz von Lernstrategien mithilfe der direkten Férderung im Rahmen
kompetenzorientierter Lernprozesse besonders effektiv ist (Leopold/Leutner 2002;
Veenman/van Hout-Wolters/Afflerbach 2006). Fiir den schulischen Einsatz im Re-
gelunterricht scheint eine Kopplung aus direkter und indirekter Strategievermittlung
(Mandl/Friedrich 2006) auf Basis der adaptiven Lernprozessdiagnostik giinstig zu
sein. Elementarer Bestandteil ist die addquate Qualifizierung von Lehrpersonen, um
die theoretischen Hintergriinde der adaptiven Formate vorzustellen und sie bei der
Planung, der Durchfiihrung und der Evaluation der Lernformate im Rahmen des
Unterrichts zu unterstiitzen (Taxis et al. 2017). Mit Blick auf das doppelte Angebot-
Nutzungsmodell (Keller-Schneider/Albisser 2012) stellt die Wirksamkeit der Quali-
fizierung von Lehrpersonen bezogen auf den Kompetenzerwerb von Schiilerinnen
und Schiilern eine besondere Herausforderung dar (Lipowsky 2014).

Teilprojekt 6: Adaptive Formate diversitéts- und differenzsensiblen Lernens

Oftmals gelingt es potenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern
(z. B. Minorititen, Multiple Exceptionals) nicht, ihr hohes individuelles Féhigkeitspo-
tenzial in entsprechende Schulleistungen umzusetzen (z. B. Stamm 2009; Fischer/
Fischer-Ontrup 2016). Neben Motivations- und Selbststeuerungsschwierigkeiten tre-
ten Teilleistungsschwierigkeiten wie Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten oder sonsti-
ge physische, psychische oder emotionale Entwicklungsbeeintrachtigungen als Hin-
dernisse bei der Entwicklung dieser Kinder auf (z. B. Lupart/Toy 2009; Baum/Scha-
der/Owen 2017). Zu beriicksichtigen sind neben den speziellen Beeintrachtigungen
auch Kinder aus sozial benachteiligten Lagen bzw. weniger bildungsnahen Familien,
oftmals intersektional gekoppelt mit einem Migrationshintergrund (Walgenbach
2012), die ihre Potenziale nicht in entsprechende Leistungen transformieren konnen,
sodass hieraus oftmals Underachievement resultiert (Fischer/Fischer-Ontrup 2014;
Stamm 2014). Fiir diese Zielgruppen gilt es, im Sinne eines diversitits- und diffe-
renzsensiblen Lernens, adaptive Formate mit herausfordernden Angeboten fiir Leis-
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tungsstarken und zugleich Unterstiitzungsmoglichkeiten bei Lernschwierigkeiten zu
entwickeln, um gleichermal3en den speziellen Forder- und Forderbediirfnissen dieser
Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden (Baum/Novak 2010; Hallowell 2006).

Der deutschsprachige Forschungsstand zum Underachievement, vor allem mit
Blick auf mehrfach auergewdhnliche Kinder oder potenziell leistungsfahige Mino-
ritdten (Fischer/Fischer-Ontrup 2014; Stamm 2014; Vohrmann 2018), weist noch
deutliche Desiderate auf, wohingegen im angloamerikanischen Raum weitaus um-
fassendere Forschungen vorhanden sind (z. B. Rubenstein et al. 2012; Lupart/Toy
2009). Dieses Manko zeigt sich in der schulischen Praxis auch durch unzureichende
Unterstiitzungsformate fiir Kinder mit einer Kopplung von hohen Leistungspotenzi-
alen und speziellen Lernschwierigkeiten (Stamm 2009; Fischer/Fischer-Ontrup 2016).
Neben vereinzelten Forderansitzen fiir potenziell leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler mit Teilleistungsschwierigkeiten (z. B. Fischer 2000) sind kaum adaptive
Formate im deutschsprachigen Raum auszumachen, die umfassende Beeintrachti-
gungen wie Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorungen (ADHS) und Autis-
mus-Spektrum-Storungen (ASS) beriicksichtigen (z. B. Knorr 2012). Erfolgreiche
Formate aus den USA wie das Schoolwide Enrichment Model fir mehrfach auB3er-
gewohnliche Schiilerinnen und Schiiler (Baum/Novak 2010) belegen, dass adaptive
Enrichmentformate, die auf selbstreguliertem und forschendem Lernen basieren,
auch bei diesen Schiilerinnen und Schiilern erfolgreich angewendet werden, wenn
sie mit speziellen Unterstiitzungsansitzen verbunden sind. Da mehrfach auferge-
wohnliche Kinder oftmals auch besondere Bediirfnisse hinsichtlich der Informati-
onsverarbeitung haben, ist eine systematische Adaption der Lernumgebungen und -
angebote hilfreich, was auch fiir potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen
und Schiiler mit Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung (ADHS) und Au-
tismus-Spektrum-Stérung (ASS) gilt (z. B. Knorr 2012). Vor allem in der schuli-
schen Praxis sind bei der gezielten Begleitung der genannten Zielgruppen ein pro-
fundes Wissen um spezielle Unterstiitzungsbedarfe, mogliche Forderansétze und
damit verbunden eine kontinuierliche Adaption im Sinne der Zone der ndchsten
Entwicklung (Vygotsky 1978) erforderlich. Dies begriindet die Notwendigkeit einer
adaquaten Qualifizierung von Lehrpersonen und padagogischen Fachkriften im Kon-
text des Mentorings bzw. Lerncoachings (Ziegler 2009; Pallasch/Hameyer 2012)
mit einem Fokus auf mehrfach auBlergewohnliche Kinder oder potenziell leistungs-
fahige Minoritéten.

Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen, aktueller Stand und bisherige
bzw. angestrebte Ergebnisse

Fiir den Teilprojektverbund 46 gilt, dass alle Konzepte und Materialien in enger Zu-
sammenarbeit mit den Schulen (weiter)entwickelt und evaluiert werden sollen, um ei-
ne Passung fiir den spéteren Einsatz an den jeweiligen Schulen sicherzustellen.
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Der erste Schritt der gemeinsamen Zusammenarbeit war dementsprechend das
gegenseitige Kennenlernen. Als Ausgangspunkt diente hierfiir der 6. Miinstersche
Bildungskongress im September 2018. Die Vertreterinnen und Vertreter der 32 Pro-
jektschulen stellten sich und die Schwerpunkte/Expertise hinsichtlich der Bega-
bungsforderung vor. Das diFF-Team der Universitidt Miinster wiederum fiihrte zur
Orientierung in die Grundprinzipien der diagnosebasierten individualisierten Forde-
rung und in die Forderung im Kontext des selbstregulierten Lernens ein, und stellte
eine Roadmap fiir das erste Projektjahr vor (vgl. Abb. 2).

Das Ziel fiir das erste Projektjahr lautete, moglichst in jeder der 32 teilnehmen-
den Schulen erste Schritte in Richtung eines selbstregulierten forschenden Lernens
im diFF-Projektkontext zu initiieren. Die ersten Umsetzungsprozesse wurden je
nach Vorerfahrungen, Ressourcen und Bedarfen gemeinsam festgelegt. Im ersten
Projektjahr galt es darum zunéichst, die Akteurinnen und Akteure der Projektschulen
mit ihren individuellen Rahmenbedingungen mdglichst intensiv kennenzulernen.
Dazu besuchte je ein Tandem aus Projektleitung bzw. -koordination gemeinsam mit
einer Doktorandin bzw. einem Doktoranden in der Zeit von November 2018 bis Ja-
nuar 2019 die Schulen. Als Gesprachsgrundlage diente hierfiir ein Gespréchsleitfa-
den. Jeder Schulbesuch resultierte in einer individuellen Handlungsvereinbarung.

Parallel wurde der Projektstart in den Schulen vorbereitet: Um alle Akteurinnen
und Akteure, besonders aber die projektdurchfiihrenden Lehrpersonen mit den Grund-
ziigen des diFF-Projekts vertraut zu machen, fiihrte das diFF-Team der Universitét
Miinster im Zeitraum von November 2018 bis Mai 2019 insgesamt drei Webinare
durch. Das erste Webinar umfasste die Nomination von Schiilerinnen und Schiilern
fiir ein diFF-Drehtiirmodell, eine Interessensdiagnostik sowie die Begleitung von
Schiilerinnen und Schiilern auf dem Weg der Themenfindung. Das zweite Webinar
im Januar 2019 thematisierte Forderdiagnostik und Lernstrategien, das dritte Webi-
nar im Mai 2019 die Themen Prisentation, Motivation und Reflexion. Wahrend
dieser inhaltlichen Anbahnung des diFF-Projekts bereiteten die Schulen selbst vor
Ort ihre Projektdurchfithrung vor und schufen vor dem Hintergrund der jeweiligen
Ressourcen geeignete Rahmenbedingungen. Sofern nicht direkt mit gesamten Lern-
gruppen gearbeitet wurde, wurden Schiilerinnen und Schiiler fiir kleinere Drehtiir-
modelle nominiert. Netzwerktreffen, in denen im April 2019 Schulvertreterinnen
und -vertreter, Schulleitungen, diFF-Team-Mitglieder sowie stellenweise Landes-
vertreterinnen und -vertreter zusammenkamen, ermdglichten zudem die Einarbei-
tung in die Projektmaterialien, die als Ausgangsbasis fiir Lehrpersonen sowie Schii-
lerinnen und Schiiler zur Verfiigung gestellten wurden.
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Abb. 2: diFF-Teilprojekte 4-6 Roadmap: Erste Schritte
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Ausblick

Im zweiten Halbjahr wurden bereits an fast allen Schulen Projekte fiir Schiilerinnen
und Schiiler im Kontext des interessengeleiteten Lernens umgesetzt und dem jewei-
ligen Schulprofil entsprechend erste diFF-Projekte durchgefiihrt. Begleitend dazu
wurden Materialien, wie beispielsweise Arbeitsblitter zur Lernstrategieeinfithrung
im Projekt, in gegenseitiger Riicksprache miteinander den Bedarfen entsprechend
angepasst. Nach der schulinternen, von der Forschungsgruppe unterstiitzten Evalua-
tion jedes einzelnen Projekts, wurden die Vorhaben und Ziele fiir das Schuljahr
2019/20 festgelegt.

Ausblick

In der verbleibenden Projektlaufzeit sollen die initialen Schritte des ersten Projekt-
jahres ihre Fortfithrung finden. Fiir die Schulseite heif3t dies, dass die diFF-Projekte
weiter im Rahmen der Schulentwicklung implementiert und Schritt fiir Schritt um-
fassender umgesetzt werden. Zeitgleich werden Netzwerkstrukturen zwischen den
32 Projektschulen genutzt und weiter ausgebaut, sodass auch die Transferphase be-
reits angebahnt wird.

Fiir die Forschungsseite gilt es zur Beantwortung der aufgestellten Forschungs-
fragen im Rahmen der Teilprojekte 4—6 vornehmlich die folgenden Ziele zu verfol-
gen:

® Ausbau und Erhalt der Kommunikations- und Beziehungsstruktur mit den 32
Projektschulen

e Abbilden von Entwicklungen auf Schiiler-, Lehrer- sowie Schulentwicklungs-
ebene

¢ Entwicklung von Instrumenten zur Erfassung von Wiedergabetreue hinsichtlich
der Projektdurchfiihrung

e Systematische Weiterentwicklung und Zusammenstellung von Materialien fiir
die Disseminationsphase

® Entwicklung und Evaluation von Diagnoseinstrumenten, z. B. zur Erfassung von
Lernstrategie-Anwendung seitens der Schiilerinnen und Schiiler

o Transfer der Befunde auf die Forderung und Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen

® Biindelung der Materialien, Ergebnisse sowie Erkenntnisse fiir die Transferpha-
se der Forderinitiative

Auf dem Weg hin zu einer Praxis-Theorie-Briicke sind in den Teilprojekten 4-6
schon viele Schritte im Hinblick auf das Fordern und Fordern im Regelunterricht
von potenziell leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern unternommen worden —
gleichzeitig bleiben noch viele Ziele zu erreichen.
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Teilprojekt 7

Enrichment fur leistungsstarke und potenziell
besonders leistungsfahige Grundschulkinder
inner- und auBerhalb des Regelunterrichts

Projektziele

Eine Moglichkeit, leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfihige Grund-
schulkinder zu fordern, stellen Enrichment-Angebote dar, wobei diese jedoch selten
fest etabliert und hinsichtlich ihrer Wirksamkeit iiberpriift sind. Um dem zu begeg-
nen, wurden in Baden-Wiirttemberg 2010 die Hector Kinderakademien gegriindet,
die ein extracurriculares Enrichment-Angebot fiir Grundschulkinder anbieten. Einen
wichtigen Teil des Programms bilden die sogenannten Hector Core Courses. Das sind
speziell fiir besonders begabte und hochbegabte Kinder entwickelte und hinsichtlich
ihrer Wirksamkeit {iberpriifte Enrichment-Kurse mit inhaltlichen Schwerpunkten in
den MINT-Bereichen (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik). Die For-
derziele sind vielfaltig und umfassen unter anderem die Forderung von fachspezifi-
schen Fahigkeiten, aber auch bereichsiibergreifenden Kompetenzen wie Methoden-
kompetenzen und motivationale Kompetenzen (vgl. Hasselhorn/Gold 2013).

Priméres Ziel des Teilprojekts ist es, basierend auf den bestehenden Materialien
der Hector Core Courses neue Materialien zu entwickeln, die in der Grundschule
auch im Regelunterricht eingesetzt werden kdnnen, um leistungsstarke und potenziell
besonders leistungsfahige Kinder erfolgreich zu fordern. Die neu entwickelten Ma-
terialien sollen hinsichtlich ihrer praktischen Umsetzbarkeit sowie der wahrgenom-
menen Akzeptanz und Niitzlichkeit durch die Lehrpersonen bis zum Ende der Pro-
jektlaufzeit fortlaufend untersucht und angepasst werden. Dafiir werden verschiedene
Phasen der Materialentwicklung/-optimierung und Erprobung durchlaufen. Zudem
sollen Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Implementation der Materialien
in den Unterricht untersucht werden. Die verschiedenen Ebenen, die hierbei bertick-
sichtigt werden miissen, wie schulische Rahmenbedingungen, die Schulleitung, die
Lehrpersonen sowie die Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Hall/Hord 2015; Hassel-
horn et al. 2014) haben unterschiedliche Bediirfnisse. Um diesen Bediirfnissen ge-
recht zu werden, wird im Teilprojekt eine symbiotische Implementationsstrategie
angestrebt, das heilit, eine Materialentwicklung, bei der Praxis und Wissenschaft
eng zusammenarbeiten (Grésel/Parchmann 2004). Durch diese gemeinsame Ent-
wicklung der Materialien und die kontinuierliche Erfassung und Uberpriifung der
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Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Akzeptanz und Umsetzbarkeit der Materialien werden bereits Informationen ge-
sammelt, die flir die erfolgreiche und effektive Weitergabe des Materials am Ende
der Projektlaufzeit 2022 von groBem Nutzen sein sollen.

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Bundesweit gibt es verschiedene etablierte Enrichment-MaBnahmen zur Férderung
besonders begabter Schiilerinnen und Schiiler (Fischer/Miiller 2014). Enrichment
bezeichnet Forderangebote, bei denen die vermittelten Lerninhalte tiber den regula-
ren Unterricht hinausgehen. Diese Angebote ermdglichen es Lernenden zum einen,
sich mit neuen Inhalten — jenseits des schulisch vorgeschriebenen Lehrplans —zu
beschéftigen (horizontales Enrichment), zum anderen werden aber auch curriculare
Inhalte des Lehrstoffs, beispielsweise aus der Mathematik, aufgegriffen und vertieft
(vertikales Enrichment; Newland 1976; Preckel/Vock 2013). Derlei Enrichment-
Angebote zur Forderung besonders begabter Kinder zeigen in ihrer empirischen
Uberpriifung iiberwiegend positive Ergebnisse (Hany/Grosch 2008; Reis et al. 2008;
Reis etal. 2011). In der von Kim 2016 veroffentlichten Metaanalyse fanden sich
bedeutsame positive Effekte verschiedener Enrichment-Angebote sowohl im Hin-
blick auf die akademische Leistung als auch auf die sozio-emotionale Entwicklung
der teilnehmenden Kinder. Insgesamt ist der Forschungsstand aber noch nicht zufrie-
denstellend. Empirische Effektivitdtsuntersuchungen, die aussagekriftige Forschungs-
designs, groBere Stichproben und belastbare Methoden verwenden, sind notwendig
(Plucker/Callahan 2014; Thompson/Subotnik 2010).

Ein Beispiel fiir nachweislich wirksame Forderangebote flir besonders begabte
und hochbegabte Grundschulkinder sind die Hector Kinderakademien (Golle et al.
2018; Golle et al. 2017). Diese bieten extracurriculare Enrichment-Angebote an der-
zeit 66 Standorten in Baden-Wiirttemberg an (Stand Juni 2019). In der Regel nehmen
sechs bis zehn Kinder an einem Kurs teil, der meist im Rahmen eines Schulhalbjah-
res stattfindet. Die Kursleitungen konnen Lehrpersonen oder Expertinnen und Ex-
perten aus einem inhaltlichen Bereich sein. Das Kursangebot ist insgesamt breit
ausgerichtet, um Kinder mit unterschiedlichen Interessen und Fahigkeiten anzu-
sprechen und so ein grofles Spektrum an unterschiedlichen Begabungen zu fordern.

Die Hector Core Courses sind Teil des Kursprogramms der Hector Kinderaka-
demien. Die Entwicklung und Wirksamkeitsiiberpriifung der Hector Core Courses
folgt einem systematischen und standardisierten Vorgehen, welches unter anderem
aus der Interventions- und Effektivitatsforschung abgeleitet ist (vgl. Gottfredson
et al. 2015; Herbein et al. 2018b; Humphrey et al. 2016). Nach einer Konzeptions-
(Phase 1) und Erprobungsphase (Phase 2) wird in mehreren Studien (Phasen 3 und
4) {iberpriift, ob mit den Kursen die intendierten Forderziele erreicht werden. Im
Anschluss daran wird in Phase 5 ein flichendeckender Einsatz angestrebt.

Diesem Vorgehen folgend stehen momentan sechs Hector Core Courses zur
Verfiigung (siehe https://uni-tuebingen.de/de/67186), die sich in unterschiedlichen
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Phasen der Entwicklung und Uberpriifung befinden. Jede Kursentwicklung (und
Weiterentwicklung) erfolgt in enger Zusammenarbeit mit Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktikern, zum Beispiel aus der Mathematik, den Naturwissenschaften oder
Chemie, sowie Psychologinnen und Psychologen und Fachleuten aus der Bildungs-
und der Erziehungswissenschaft. Zusétzlich werden erfahrene Kursleitungen konti-
nuierlich um Riickmeldung gebeten, um die Niitzlichkeit, Akzeptanz und Umsetz-
barkeit der entwickelten Materialien sicherzustellen. Im Folgenden werden die ein-
zelnen Entwicklungsphasen ausfiihrlicher dargestellt.

1. Konzeptionsphase

Grundvoraussetzung fiir wirksame und implementierbare Fordermaterialien ist eine
fundierte Konzeption, die sich an empirischen Forschungsbefunden orientiert. Fiir
die Entwicklung der Hector Core Courses werden a) die Kernkomponenten defi-
niert, die jedem Kurs zugrunde liegen und b) Erkenntnisse aus der Unterrichtsquali-
tatsforschung beriicksichtigt. Unter Kernkomponenten verstehen wir die einem Pro-
gramm zugrunde liegenden Wirkmechanismen, von denen angenommen wird, dass
sie fir die intendierten Effekte auf den Zielvariablen verantwortlich sind (Blase/
Fixsen 2013; Nelson et al. 2012). Die Ableitung der Kernkomponenten kann theo-
rie- und/ oder praxisbasiert erfolgen (vgl. Blase/Fixsen 2013). Da allen Hector Core
Courses mehrere Kernkomponenten zugrunde liegen, handelt es sich um Multikom-
ponenten-Interventionen. Ausgehend von den jeweiligen Kernkomponenten werden
dann die konkreten Trainingsaktivitdten abgeleitet. Basierend auf Befunden der Un-
terrichtsqualititsforschung liegt ein Hauptaugenmerk bei der Materialerstellung fiir
besonders begabte und hochbegabte Kinder auf der kognitiven Aktivierung (vgl.
Kleickmann 2012; Kunter/Trautwein 2013; Maier et al. 2010). Ziel ist es, heraus-
fordernde Aufgaben zu entwickeln, die an das Vorwissen, die Prdkonzepte und die
Lebenswelt der Kinder anschlieBen, um so vertieftes Lernen zu ermoglichen (Kun-
ter/Trautwein 2013). Fiir besonders begabte und hochbegabte Kinder scheinen vor
allem Aufgaben mit einem héheren Grad des Transfers oder besonders offene,
komplexe Aufgaben herausfordernd.

2. Erprobungsphase

In dieser Phase werden die Kurskonzepte in der Praxis eingesetzt und erste Erfah-
rungen sowohl von den Kursentwicklerinnen und Kursentwicklern selbst als auch
von erfahrenen Praktikerinnen und Praktikern gesammelt. Dazu werden die Kurs-
durchfiihrenden mithilfe von Fragebdgen um standardisierte und offene Riickmel-
dungen gebeten. Die Ergebnisse bilden die Grundlage fiir die Uberarbeitung des
Kurses, um dessen Niitzlichkeit, Akzeptanz und Durchfiihrbarkeit zu erhéhen bzw.
sicherzustellen.
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3. und 4. Phasen der Wirksamkeitsliberpriifung

In diesen Phasen werden Studien mit unterschiedlichen Kontrollgruppen durchge-
fithrt, um die Effektivitit der Kurse zu iiberpriifen. Am haufigsten werden Warte-
kontrollgruppen genutzt. Das bedeutet, dass zunéchst nur ein Teil der zum Kurs an-
gemeldeten Kinder diesen tatsdchlich besucht (Kursgruppe). Der andere Teil »wartet«
und besucht den Kurs erst ein halbes Jahr spéter (Wartekontrollgruppe), nachdem
der Kurs fiir die Kursgruppe abgeschlossen ist. Die Kinder werden in der Regel zu-
fillig einer der beiden Gruppen zugewiesen. Dieses Vorgehen ermdglicht, dass sich
die Kinder nicht systematisch zu Beginn der Studie voneinander unterscheiden und
so die spateren Kurseffekte tatsdchlich auf die Kursteilnahme zuriickgefiihrt werden
konnen. Durch den Einsatz solcher sogenannten experimentellen Studiendesigns kon-
nen belastbare Ergebnisse iiber die Effektivitit eines Kurses erreicht werden. Die
Studien in den Phasen 3 bzw. 4 unterscheiden sich hinsichtlich der Standardisierung
der Studienbedingungen (Gottfredson et al. 2015). In Phase 3 (Wirksamkeitsiiber-
priifung, engl. Efficacy Study) wird der Kurs meist von der Kursentwicklerin oder
dem Kursentwickler selbst durchgefiihrt. Legen die Studienergebnisse nahe, dass
der Kurs sowohl durchfiihrbar als auch wirksam ist, folgt die Phase 4 (Multiplikati-
on, engl. Effectiveness Study). In dieser wird der Kurs von Lehrpersonen aus der
Praxis angeboten, nachdem sie eine einfilhrende Qualifizierungsveranstaltung be-
sucht und ein Kursmanual erhalten haben.

5. Flachendeckender Einsatz

Zeigen sich positive Ergebnisse fiir Durchfiihrbarkeit und Wirksamkeit in den Studien
der Phase 4, folgt der flichendeckende Einsatz des Kurses an den meisten oder allen
Hector Kinderakademien. Alle interessierten Kursleitungen werden mithilfe eines
Kursmanuals und einer Qualifizierungsveranstaltung auf die Durchfiihrung eines Kur-
ses vorbereitet. Dies ermdglicht an allen Standorten eine mdoglichst vergleichbare
Durchfiihrung der Hector Core Courses (vgl. Griasel/Parchmann 2004). Die Manua-
le beinhalten eine theoretische Einfilhrung zum Kurs sowie eine genaue Beschreibung
der Kursziele und der didaktischen Prinzipien. Zudem stehen Ablaufpléne fiir jede
Kurseinheit (Dauer meist 90 Minuten) zur Verfiigung. Zusétzlich zum Kursmanual
bildet die obligatorische halb- bis eintdgige Qualifizierungsveranstaltung einen wei-
teren wichtigen Baustein zur Qualititssicherung der Hector Core Courses.

Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen
Drei Hector Core Courses haben bereits alle Phasen der Kursentwicklung durchlaufen

und befinden sich im flichendeckenden Einsatz. Bei dem ersten Kurs handelt es sich
um den Hector Core Course »Fit fiir die Mathematik-Olympiade« (Rebholz 2018;
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Rebholz/Golle 2017). Der Schwerpunkt liegt auf der Férderung der prozessbezogenen
mathematischen Kompetenzen und der Motivation in Mathematik. Der zweite Kurs
»Uber Naturwissenschaften sprechen: Kleine Spezialisten — Wir prisentieren unser
Wissen« hat zum Ziel, Prasentationskompetenz zu fordern sowie Sprechangst zu re-
duzieren (Herbein et al. 2018a; Herbein et al. 2018b; Herbein et al. (accepted for pub-
lication)). Der dritte Kurs »Kleine Forscher — Wir arbeiten wie Wissenschaftler« zielt
auf die Forderung des Wissenschaftsverstindnisses, des Interesses an Naturwissen-
schaften, der Methodenkompetenz und der Freude am wissenschaftlichen Denken bei
Grundschulkindern (Oschatz/Schiefer 2017; Schiefer et al. 2019; Schiefer et al. 2017).

Da es der Bund-Lander-Initiative »Leistung macht Schule« darum geht, leistungs-
starke und potenziell besonders leistungsfiahige Kinder innerhalb des Unterrichts zu
fordern, hat sich das Teilprojekt 7 zum Ziel gesetzt, ausgehend von den genannten
drei Kursen neue Materialien fiir den Einsatz im Unterricht der Grundschule zu
entwickeln. Es gilt, bestehende Materialien, die flir den Einsatz in einem extracurri-
cularen Kontext und fiir die Férderung in Kleingruppen konzipiert wurden, auf den
Kontext des Unterrichts in der Grundschule zu iibertragen. Die Forschungsfragen
lauten dementsprechend:

1. Wie kann ein adaptives Konzept fiir den Unterricht aussehen, mit dem die inten-
dierten Forderziele erreicht werden, das gleichzeitig durchfiihrbar, niitzlich und
akzeptabel fiir die Lehrpersonen sowie interessant und motivierend fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler ist?

2. Welche Faktoren, auf der Ebene der Schule, Schulleitung, Lehrperson, Schiile-
rinnen und Schiiler sowie der Intervention sind fiir eine erfolgreiche Implemen-
tation in den Unterricht relevant?

Um die Projektziele zu erreichen, wird ein mehrschrittiges Prozedere durchlaufen
(Abbildung 1), das dem Vorgehen der Hector Core Course-Entwicklung gleicht (vgl.
Gottfredson et al. 2015; Herbein/Golle/Tibus/Zettler et al. 2018b; Humphrey et al.
2016). Als erstes wird die Phase der Materialkonzeption a) vorbereitet und b) durch-
geflihrt. Aufgrund des Wechsels des Lernkontextes — von den Hector Kinderakade-
mien (Forderung in Kleingruppen und extracurricular) in Baden-Wiirttemberg in den
Grundschulunterricht in unterschiedlichen Bundeslédndern — ist eine genaue Analyse
der Rahmenbedingungen des neuen Anwendungskontextes sowie eine Definition der
angestrebten Zielgruppe(n) notwendig. Dies geschieht in Zusammenarbeit mit den
Partnerschulen des Teilprojekts. Der Austausch beinhaltet zudem eine Bestandsauf-
nahme der bestehenden Forderangebote an den Schulen.

In enger Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen wird ein Karteikartensystem fiir
die Dokumentation der Aufgaben erstellt. Gleichzeitig dient die Karteikarte dazu,
den Lehrpersonen eine Struktur fiir eine systematische und kriteriengeleitete Analy-
se ihres Vorgehens bei der Forderung von leistungsstarken und potenziell besonders
leistungsfidhigen Kindern im Unterricht an die Hand zu geben (Grésel/Parchmann
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2004). Jede Karteikarte fasst fiir jede Aufgabe die Lernziele zusammen und bietet
Basisinformationen zu notwendigen Kompetenzen und Interessen der jeweiligen
Zielgruppe, zur Durchfiihrung und Auswertung/Reflexion der Aufgabe sowie Mog-
lichkeiten der Adaption. Um zudem die Rahmenbedingungen im Blick zu haben,
werden Dauer, Anzahl der Kinder, Ankniipfung an den Bildungsplan sowie mogli-
che Lernzielkontrollen mit aufgenommen.

Nach der Phase der Konzeption der Karteikarten folgt die Pilotierung. In dieser
werden die neuen Materialien (das heilit die Aufgaben auf den Karteikarten und be-
gleitenden Materialien wie Arbeitsblitter) das erste Mal von den Schulen im Projekt
praktisch eingesetzt. Dabei wird iiberpriift, inwieweit die Lehrpersonen das Format
der Karteikarten sowie die neu entwickelten Aufgaben als niitzlich wahrnehmen
und als ergidnzendes Material im Unterricht akzeptieren (vgl. Humphrey et al. 2016;
Petermann 2014). Zudem wird die Durchfiihrungstreue erfasst (vgl. Humphrey et al.
2016; Nelson et al. 2012). Basierend auf den Ergebnissen werden die Materialien
optimiert, die angepassten Materialien erneut an den Schulen eingesetzt und forma-
tiv evaluiert. Dabei werden abermals die Niitzlichkeit, Akzeptanz und Umsetzbar-
keit erhoben sowie Faktoren der Implementation, auf den Ebenen der Schule, der
Schulleitung und der Lehrpersonen untersucht. Auch das Interesse der Kinder an
den Materialien wird erfasst. Fiir diesen Schritt miissen zusétzlich neue Schulen und
Lehrpersonen gewonnen werden. Gemeinsam mit diesen Schulen kann tberpriift
werden, ob das Material auch fiir Lehrpersonen niitzlich und umsetzbar ist, die das
Material nicht selbst entwickelt haben. AuBBerdem kénnen die Messinstrumente fiir
die nachfolgende erste Wirksamkeitsiiberpriifung erprobt werden. Die Befunde der
Studie werden genutzt, um die Materialien weiter anzupassen.

In einer daran anschlieBenden zweiten Studie werden die Materialien breiter in
der Praxis eingesetzt. Ein teil-randomisiertes Wartekontrollgruppendesign mit drei
Gruppen wird verwendet, um die Implementation der Materialien sowie deren Wirk-
samkeit weiterhin formativ zu evaluieren. Ein Fokus liegt dabei darauf, inwieweit
die Vertrautheit mit dem Material und die eigene Mitarbeit bei der Konzeption Ein-
fluss auf die Implementation und Wirksamkeit der Materialien haben (vgl. Grésel/
Parchmann 2004). Das soll die Qualitdt der Materialien weiter erhéhen und sicher-
stellen, bevor sie am Ende der Projektlaufzeit vervielfiltigt und allen Grundschulen
fiir die Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Kinder
im MINT-Unterricht zur Verfligung gestellt werden. Drei Gruppen werden dafiir mit-
einander verglichen: Eine Gruppe besteht aus den Schulen, die in diesem Teilpro-
jekt mitarbeiten und die Karteikarten im Unterricht einsetzen (Gruppe ohne rando-
misierte Zuweisung). In zwei weiteren Gruppen, bestehend aus Schulen, denen das
Material noch nicht vertraut ist, werden die Materialien zum ersten Mal im Unter-
richt genutzt. Die Schulen werden zufillig einer von zwei Bedingungen zugewie-
sen: Sie konnen entweder unmittelbar die Materialien verwenden (Trainingsgruppe)
oder sie warten ein halbes Jahr, bevor sie diese einsetzen (Wartekontrollgruppe).
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Abb. 1: Schritte der Materialentwicklung, -liberpriifung und Implementation

Beteiligte Schulen

Am Teilprojekt 7 wirken Lehrpersonen aus 13 Grundschulen mit. Die Grundschu-
len sind auf neun Bundeslédnder verteilt und jede Schule bringt ihre individuellen,
organisatorischen und personellen Rahmenbedingungen sowie Erfahrungen in der
Forderung von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsféahigen Schiile-
rinnen und Schiilern mit. Das bietet die Moglichkeit, bei der Entwicklung der Mate-
rialien an verschiedene Bediirfnisse und Herausforderungen anzukniipfen, um so
nicht nur wirksame, sondern auch moglichst gut und breit in der Praxis einsetzbare
Materialien abzuleiten.

Die Schulen, die am Teilprojekt 7 teilnehmen, unterscheiden sich auf vielen Ebe-
nen. Je nach Bundesland werden die Grundschulen von Kindern der ersten bis zur
vierten bzw. sechsten Klasse besucht. Die Grofle der Schulen variiert stark (65-600
Schiilerinnen und Schiiler und 15-35 Lehrpersonen). Ein- bis vierziigige Schulen
im stddtischen bzw. ldndlichen Raum, Ganztagsschulen, Schulen mit integrativen
und inklusiven Ansitzen sowie Schulen mit Schwerpunktprofilen (z. B. musika-
lisch, sportlich) sind vertreten. Mehrere Schulen kdnnen auf Schulsozialarbeiterin-
nen und Schulsozialarbeiter, oder auf Sonderschulpddagoginnen und -pédagogen
bzw. unterrichtsunterstiitzende Begleitungen in verschiedenen Unterrichts- und au-
Berunterrichtlichen Settings zuriickgreifen. Unterschiede zwischen den Schulen in
der Erfahrung im Umgang mit leistungsstarken und potenziell besonders leistungs-
fahigen Schiilerinnen und Schiilern werden in der Diagnostik, aber auch in der
Menge und der Variabilitdt der Forderangebote fiir diese Zielgruppe deutlich. An
manchen Schulen sind Férderangebote in bestehende Zusatzangebote fiir alle Kin-
der eingebettet (z. B. Mathe-AG, Leseclub, Projekttage), an anderen Schulen exis-
tieren Akzelerationsangebote wie z. B. das Drehtiirmodell speziell fiir die Zielgrup-
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pe der leistungsstarken Kinder. Die Teilnahme an Schiilerwettbewerben wird an ei-
nigen Schulen ebenfalls gefordert.

Aktueller Stand und Ausblick

Um die Schulen sowie ihre Erwartungen und Rahmenbedingungen kennenzulernen,
fand im Friihjahr 2019 an jeder Schule ein Schulbesuch statt, bei dem ein leitfaden-
orientiertes Gespréich gefiihrt wurde. Basierend auf dem gemeinsamen Austausch und
den Ergebnissen der Besuche arbeiten alle Beteiligten an den néchsten Schritten der
Materialentwicklung und der Vorbereitung der Implementation. Die Lehrpersonen al-
ler beteiligten Schulen sind ausnahmslos hoch motiviert, die Materialien zu entwi-
ckeln und einzusetzen. Das duflert sich unter anderem darin, dass bei einem Teil der
Schulen das gesamte Kollegium in die Erarbeitung der Materialien eingebunden ist.

Bis Mai 2019 wurde mit allen teilnehmenden Schulen ein gemeinsames Vorge-
hen der Materialadaption erarbeitet und ein formaler Rahmen fiir die Dokumentation
der zukiinftigen Aufgaben abgeleitet (Karteikartensystem). Dabei wurden die Per-
spektiven von Praxis und Wissenschaft verkniipft, indem Themen wie die Konzep-
tion und Adaption von Unterrichtsmaterialien zunichst aus jeder Perspektive — von
Lehrpersonen bzw. den Wissenschaftlerinnen — vorgestellt und dann gemeinsam
diskutiert wurden. Zudem wurde definiert, was die Kernkomponenten der Aufgaben
sind (z. B. forschendes und kooperatives Lernen, offene Aufgaben). Bis August 2019
arbeiteten die Schulen an der Erstellung erster Materialien und an der Erprobung
des Formats der Karteikarte als Werkzeug fiir die Materialentwicklung und den Ma-
terialeinsatz.

Im September 2019 fand ein gemeinsamer Workshop mit allen am Projekt teil-
nehmenden Schulen statt, der drei Zwischenziele verfolgte: Das erste Ziel war es,
die Schulen und beteiligten Lehrpersonen stirker zu vernetzen und die gemeinsame
Arbeit an den Materialien vorzubereiten. Dazu wurden thematische Arbeitsgruppen
gebildet. Als zweites sollte das Wissen zu den Kernkomponenten der drei Kurs-
schwerpunkte vertieft werden. Dazu wurde anhand der neu entwickelten Karteikarten
diskutiert, wie sich diese Komponenten bei der Materialentwicklung beriicksichti-
gen bzw. in den Aufgaben erkennen lassen. Das dritte Ziel war die Finalisierung des
Karteikartenformats. Basierend auf den bereits vorhandenen Erfahrungen im Ein-
satz der Karten bei der Entwicklung und Durchfiihrung der Aufgaben wurde deren
Optimierungsbedarf reflektiert und diskutiert.

Nach dem Workshop und der Optimierung der Karteikarten werden im Laufe des
ersten Schulhalbjahres 2019/2020 weitere Karteikarten mit Aufgaben erstellt. Diese
werden gesammelt, aufbereitet und in der folgenden Pilotierungsphase das erste
Mal praktisch eingesetzt. Ziel des Karteikartenformats und der schrittweisen Im-
plementation und Uberpriifung der gemeinsam entwickelten Aufgaben in der Praxis
ist es, Lehrpersonen Fordermaterialien an die Hand zu geben, die flexibel einsetzbar
sind und deren Wirksamkeit hinsichtlich der Forderziele tiberpriift wurde. Optimale



Teilprojekt 7 — Enrichment fir (potenziell) leistungsstarke Grundschulkinder...

Forderung und Forderung, die es den Kindern ermdglicht, ihr Potenzial auszuschop-
fen, kann nur dann gelingen, wenn der Einsatz jeder Aufgabe an die Fahigkeiten
und Voraussetzungen der Kinder ankniipft und auf den Erwerb bestimmter Kompe-
tenzen abzielt. Die Karteikarten sollen ein Format darstellen, das es ermoglicht, im
Schulalltag geeignete Aufgaben schnell und flexibel auszuwéhlen und die Aufgaben
in die Planung des eigenen Unterrichts zu integrieren.
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Teilprojekt 8
MINT — Mathematik

Entwicklung adaptiver Konzepte fiir eine diagnosebasierte individuelle
Férderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger
Schiilerinnen und Schiiler im Mathematikunterricht

Projektziele

Besonders leistungsfiahige Schiilerinnen und Schiiler haben oft sehr unterschiedli-
che Begabungsauspragungen wie auch Lernbediirfnisse. Diese zu erkennen und ihre
Potenziale zu fordern, ist deshalb fiir jede Lehrperson eine grofle Herausforderung.
Das Teilprojekt 8 hat sich zum Ziel gesetzt, gemeinsam mit den Lehrpersonen adap-
tive Forderkonzepte fiir den Mathematikunterricht zu entwickeln. Diese sollen so
aufbereitet werden, dass sie von Lehrpersonen in der Unterrichtspraxis effektiv ge-
nutzt und zugleich flexibel an die jeweiligen konkreten Bedingungen »vor Ort« an-
gepasst werden konnen. Geméil einer ganzheitlich-komplexen Sicht auf Lehr-
Lernprozesse sollen die Konzepte umfassen:

® cin Instrumentarium fiir eine prozessbezogene Diagnostik der mathematischen Po-
tenziale leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen
und Schiiler, was neben dem Erfassen der jeweiligen fachlichen Kompetenzen
auch die Kennzeichnung lernforderlicher bzw. -hemmender intra- und interper-
sonaler Einflussfaktoren (z. B. individuell gepréigte kognitive und motivationale
Spezifika, Einfliisse von Eltern, von auBlerschulischen Forderprojekten) ein-
schlief3t,

® erprobte Lernarrangements (Prototypen, zugeschnitten auf unterschiedliche Be-
darfe und Potenziale) fiir den Einsatz im Mathematikunterricht, die insbesondere
interessengeleitetes, selbstbestimmtes und forschendes Lernen ermdglichen so-
wie Genderspezifika und auch die Nutzung digitaler Medien einbeziehen.

In engen Wechselbeziehungen mit der Erarbeitung adaptiver Konzepte entwickeln
die am Teilprojekt 8 beteiligten Lehrpersonen zugleich ihre Diagnose- und Forder-
kompetenzen sowie allgemeine Professionskompetenzen weiter.



Teilprojekt 8 — MINT-Mathematik

Beteiligte Schulen

Das Team der Forscherinnen und Forscher des Teilprojekts 8 betreut insgesamt 44
Schulen, von denen 19 Grundschulen, 22 weiterfithrende Schulen und drei Schulen
mit einem Primar- und Sekundarstufenbereich sind. Die Tatsache, dass sich die Schu-
len auf 13 Bundesldnder verteilen, impliziert eine enorme Vielfalt hinsichtlich bis-
her entwickelter Schulkonzepte (z. B. Fokussierung auf die individuelle Forderung
aller Kinder oder auf inklusive Bildung, weiterhin Etablierung von Spezialklassen,
reformpédagogische Ausrichtungen wie etwa Montessoripiddagogik) und beziiglich
regionaler Gegebenheiten, woraus sich wiederum sehr verschiedene Wiinsche und
Bedarfe seitens der Schulen ergeben.

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Neuere bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Theorieansitze verstehen be-
sondere Leistungspotenziale bzw. Begabungen von Schiilerinnen und Schiilern nicht
als individualistisch zu denkende und entsprechend diagnostisch eindeutig erfassba-
re Dispositionen (iPEGE 2009; Fischer 2014; Weigand et al. 2014). Vielmehr gilt,
dass sich diese Potenziale in dynamischen, hochkomplexen und zugleich individuell
geprigten Prozessen stetig (weiter)entwickeln. Diese Prozesse werden durch wech-
selseitige Beeinflussungen intra- und interpersonaler Katalysatoren wesentlich mit-
bestimmt (Képnick 2010). Insofern haben auch Lernanregungen, -begleitungen,
-riickmeldungen der Lehrpersonen eine grofle Bedeutung.

Hinsichtlich der Forderung von Potenzialen leistungsstarker und potenziell beson-
ders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Mathematik hat Képnick
mit seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in den letzten 20 Jahren bereichs- und
gleichzeitig altersspezifische Merkmalskennzeichnungen fiir Kinder im Vorschul-,
im Grundschul- und im friihen Sekundarstufenalter entwickelt sowie hierauf basie-
rende Fordermaterialien (Képnick 2001; Fritzlar/Képnick/Rodeck 2006; Meyer 2015;
Sjuts 2017b; Bendlken 2018). Auf der Basis umfangreicher theoretischer und empi-
rischer Studien haben zundchst Kdpnick und Fuchs (Kédpnick 1998; Fuchs 2006,
S. 65-70) in einem ldngeren Erkenntnisprozess ein Modell zur Entwicklung mathe-
matischer Begabungen im Grundschulalter, speziell fiir Dritt- und Viertklassler/in-
nen, konzipiert, das in nachfolgenden Untersuchungen (u.a. Nolte 2004; Bardy
2007) prinzipiell anerkannt wurde. Einige Jahre spédter wurde von Meyer, unter-
stiitzt durch Képnick und Fuchs, ein altersspezifisches Modell zur Kennzeichnung
mathematischer Begabungen bei vier- bis sechsjéhrigen Kindern entwickelt (Meyer
2015). Ein Hauptgrund fiir den Fokus auf diese Altersspanne bestand darin, dass vor
etwa 15 Jahren (auch bedingt durch viel beachtete Ergebnisse der Hirnforschung)
die groBe Relevanz der friihkindlichen Bildung wieder- bzw. neu entdeckt wurde.
Diese Einschitzung deckte sich mit den in vielen Einzelfallstudien zu mathematisch
begabten Kindern gewonnenen Erkenntnissen. In diesen Studien zeigte sich, dass
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mathematisch begabte Kinder, vor allem Jungen, meist im Alter von zwei oder drei
Jahren beginnen zu zéhlen und zu rechnen und dass sie hierbei — ggf. aufgrund be-
sonderer vor- oder nachgeburtlich determinierter Potenziale (Roth 2001) — schnell
ein spezifisches Feingefiihl fiir Zahl- und Rechenbeziehungen entwickeln, in der
Regel verbunden mit einer schnell entfachten grolen Leidenschaft fiir Zahlen. Er-
ginzend konnte die Arbeitsgruppe Képnick in Fallstudien als einen alternativen friih-
kindlichen Zugang zur Mathematik besondere Potenziale und eine groe Begeiste-
rung von Drei- oder Vierjdhrigen, hdufig von Médchen, fiir schone geometrische
Muster feststellen. Fiir diese Kinder war typisch, dass sie oft stundenlang mit be-
eindruckender Ausdauer puzzelten. Spiter erarbeitete Sjuts ein Modell zur spezifi-
schen Entwicklung mathematischer Begabungen im fiinften und sechsten Schuljahr
(Sjuts 2017b). Der Unterschied zum »Grundschulmodell« von Képnick und Fuchs
besteht (nur) darin, dass als »neue« mathematikspezifische Begabungsmerkmale weit
iiberdurchschnittlich ausgeprigte Kompetenzen im Strukturieren auf der Muster-
ebene und im logischen Schlussfolgern in das Modell aufgenommen wurden (ebd.).
Somit reicht es an dieser Stelle aus, exemplarisch das Modell zur Entwicklung ma-
thematischer Begabungen im dritten und vierten Schuljahr (Abb. 1) anzugeben. Die
drei Modelle basieren auf gleichen theoretischen Grundpositionen und sie weisen
eine gleiche Grundstruktur auf. Diese ergibt sich aus dem dynamischen Charakter
kindlicher Begabungsentwicklungen, wonach sich die vorgeburtlichen, geburtlichen
und nachgeburtlichen Potenziale eines Kindes (Roth 2001) in engen Wechselbezie-
hungen mit fordernden wie auch hemmenden und typpragenden intra- und interper-
sonalen Katalysatoren stetig weiterentwickeln.

Fiir das Verstindnis der drei Modellierungen ist zu beachten (vgl. Kdpnick
2014, S. 220-224):

¢ Die Bereichsspezifik der mathematischen Begabungen wird gekennzeichnet durch
die jeweils im Zentrum der Modellierungen stehenden mathematikspezifischen
Begabungsmerkmale und begabungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaften, die
sich jeweils auf mathematische Aktivitidten beziehen. Diese Kernkompetenzen
weisen, entsprechend der oben genannten Grundpositionen, ein weit iiber dem
Durchschnitt liegendes Niveau auf.

® Die in den Modellen vorgenommene Unterscheidung von Kompetenz und Per-
formanz entspricht dem von Stern entwickelten Kompetenzbegriff (Stern 1998,
S. 17-22). Hiermit wird der in der Praxis hiufig auftretenden Diskrepanz zwi-
schen hohem Leistungspotenzial und vergleichsweise geringerer »abrufbarer«
Leistungsfihigkeit bei Tests Rechnung getragen. Unter Kompetenz wird demge-
maf die Verfiigbarkeit von Wissen verstanden, mit dessen Hilfe die in einer Situa-
tion gestellten Anforderungen erkannt und bewiéltigt werden konnen. Vereinfacht
ist Kompetenz das, was ein Individuum bzgl. eines Inhaltsbereichs prinzipiell
weill und kann (sein Potenzial). Performanz ist demgegeniiber die Anwendung
von Kompetenz (die diagnostizierbare Leistungsfahigkeit). Kompetenzen kénnen
somit immer nur aus der direkt erfassbaren Performanz erschlossen werden.
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Abb. 1: Modell zur Entwicklung mathematischer Begabungen im dritten und vierten Schuljahr

(Fuchs/Képnick 2009)



98

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

¢ Im Unterschied zu Definitionen der klassischen Intelligenzforschung, wonach Be-
gabung »produktorientiert« bestimmt wird und somit mit einem Test messbar ist,
wird in den hier dargestellten Modellierungen bewusst keine eindeutige quanti-
tative Niveaufestlegung angegeben. Hauptgriinde hierfiir sind grundsitzliche Prob-
leme bzw. Grenzen des Messens von mathematischer Fantasie oder mathemati-
scher Sensibilitit, die prinzipiellen Probleme einer einmaligen Testung sowie
der hochkomplexe Charakter des Merkmalsystems. Letzteres bedeutet, dass die
verschiedenen mathematikspezifischen Begabungsmerkmale und die begabungs-
stiitzenden Personlichkeitseigenschaften in einem Systemzusammenhang stehen,
d. h., dass sich diese wechselseitig bedingen und damit kaum oder nicht isoliert
beim mathematischen Tun erfasst werden konnen.

e Dass im »Vorschulmodell« »sehr frith ausgepréigte Zahl- und Rechenkompeten-
zen« als ein mathematikspezifisches Begabungsmerkmal ausgewiesen sind, ent-
spricht den empirischen Befunden und lésst sich plausibel mit dem hohen Neu-
heitswert dieser Kompetenzen fiir Vorschulkinder erkldren. Im Unterschied hierzu
sind Zahl- und Rechenkompetenzen fiir mathematisch begabte Dritt- und Viert-
klassler/innen (wie auch rdumliche Vorstellungskompetenzen) nur notwendige
Grundvoraussetzungen fiir das vergleichsweise anspruchsvollere Erkennen, An-
geben und Ubertragen von Strukturen, das selbststindige Wechseln von Repri-
sentationsebenen oder Umkehren von Gedankengingen. Besondere Rechenkom-
petenzen oder ein sehr hohes rdumliches Vorstellungsvermogen kénnen auch
typpragend fiir mathematisch begabte Dritt- und Viertkldssler/innen sein, sie sind
aber fiir eine spezifische mathematische Begabung in diesem und in spéteren Al-
tersbereichen entsprechend dem oben beschriebenen »Bild von Mathematik« nicht
wesentlich. Einzelne Fallstudien belegen sogar, dass Kinder mit eher unterdurch-
schnittlichen Rechen- oder rdumlichen Vorstellungskompetenzen nach unserer
Modellierung (vgl. Abb. 1) mathematisch begabt sein konnen. Sie gleichen ihre
»Defizite« mit umso hoheren Fahigkeiten im Strukturieren oder mit einer be-
sonderen mathematischen Kreativitét aus.

Anzumerken ist schlieBlich, dass die drei Modelle nur eine Vereinfachung der realen
Komplexitit darstellen (kdnnen) und dass in den theoretischen Konstrukten (ledig-
lich) wesentliche Aspekte und Zusammenhéinge mathematischer Begabungsentwick-
lung im Vor-, im Grundschul- und im mittleren Schulalter relativ undifferenziert
hervorgehoben werden. Die Modelle haben somit eine Strukturierungs- und Orien-
tierungsfunktion fiir die Einordnung von inhaltlichen Aspekten und Zusammenhén-
gen zum Themenkomplex.

Auflerdem konnten in der Arbeitsgruppe von Képnick ein Klassifikationsschema
fiir verschiedene Problemlosestile »kleiner Matheasse« (Fuchs 2006) und spezifische
»Besonderheiten« mathematisch begabter Médchen beim Problemldsen bestimmt
werden (Bendlken 2011), wodurch die Voraussetzungen gegeben sind, Lernarran-
gements zu konzipieren, die den verschiedenen individuellen Auspriagungen von leis-
tungsstarken und potenziell besonders leistungsfiahigen Schiilerinnen und Schiilern
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im Mathematikunterricht Rechnung tragen. Zu beachten ist, dass sich der Begriff
»Vorgehensweise beim Problemldsen« nicht — wie etwa »heuristische Strategien«
oder »Problemldsestrategien« — auf kognitive Fahigkeiten beschrinkt, sondern aus
ganzheitlicher Perspektive auch allgemeine Personlichkeitseigenschaften beriick-
sichtigt. Unter dem Problemldsestil wird dabei verstanden, wie

¢ cin Kind ein gegebenes Problem erfasst (Informationsauthahme und Analyse des
Problems),

¢ cin Kind das Problem zu 16sen versucht (Entwicklung von Losungsansétzen und
-strategien, bevorzugte Handlungsebenen beim Problemldsen, spezifischer Denk-
und Arbeitsstil beim Problembearbeiten),

¢ cin Kind die Losung der Aufgabe darstellt und wie es sie kontrolliert (Fuchs
2006, S. 101).

Fiir (mathematisch) sehr leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfahige
Dritt- und Viertkléssler/innen lassen sich folgende Problemldsestile unterscheiden:

hartnickiges Probieren,

¢ intuitives Erahnen einer Problemldsung bzw. intuitives Herantasten an eine Lo-
sung,
abwechselndes Probieren und Uberlegen (der am hiufigsten auftretende Typ),
systemhaftes Vorgehen,
»Mischtyp« (bei dem der Problemldsestil auch vom jeweiligen Inhalt und der
Prisentation einer Problemaufgabe abhédngt) (vgl. ebd.).

Hinsichtlich geschlechtsspezifischer tendenzieller Unterschiede ist z. B. zu beach-
ten, dass mathematisch leistungsstarke und besonders leistungsfahige Méadchen

® sich einem neuen anspruchsvollen Problem behutsamer, oft auch umsichtiger als
Jungen anndhern,

® in der Phase der Problemldsung vergleichsweise kommunikativer sind, sie tau-
schen sich aus, gehen wiederum vorsichtiger und oft sorgfaltiger als Jungen vor,

o viel groferen Wert als Jungen auf eine tibersichtliche, &dsthetisch schone und
vollstandige Losungsdarstellung legen,

o stirker als leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfahige Jungen dazu
neigen, ihre Losungen verbal bzw. in Textform oder grafisch darzustellen (Be-
nolken 2011).

Hinsichtlich der Entwicklung praktikabler Férdermaterialien in Form von Lernarran-
gements, die solchen spezifischen Bediirfnissen und Potenzialen entsprechen, sind
bereits verschiedene, aber bisher noch nicht koordinierte Ansitze im Kontext des
forschenden Lernens in Lehr-Lern-Laboren fiir den Mathematikunterricht auf inter-
nationaler und nationaler Ebene erfolgreich erprobt und publiziert worden (z. B.
Képnick 2001; Fuchs/Képnick 2009; Bendlken 2018). Im Rahmen des Teilprojekts 8
sollen diese Ansitze weiterentwickelt werden — auch unter einer ficheriibergreifen-
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den Perspektive. Hierbei kann von einem Konsens bzgl. der Grundidee des forschen-
den Lernens von Schiilerinnen und Schiilern ausgegangen werden. Diese besteht da-
rin, dass die Lernenden eine fiir sie subjektiv bedeutsame und zugleich herausfor-
dernde Problemaufgabe entwickeln und versuchen, sie eigenverantwortlich zu 16sen,
dann die erhaltenen Ergebnisse priifen, darstellen und présentieren sowie iiber ihre
eigenen Lerntétigkeiten riickblickend reflektieren. Dieser im Idealfall selbstbestimmte
und sehr komplexe Lernprozess, in dessen Ergebnis die Schiilerinnen und Schiiler
neue Erkenntnisse gewinnen, lasst sich gut in Form eines Forschungszyklus model-
lieren (Hauer 2014, S. 27-30). Die besondere, zugleich fundamentale Bedeutung
forschenden Lernens im Mathematikunterricht (wie auch im Unterricht der anderen
MINT-Ficher) spiegelt sich darin wider, dass ein solches offenes und problemori-
entiertes Lernen dem Wesen mathematischen bzw. naturwissenschaftlichen Tuns sehr
gut entspricht. Mit dem forschenden Lernen kénnen zugleich wichtige spezifische
Aspekte der individuellen Férderung und Ausprigung von leistungsstarken und po-
tenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern entwickelt werden.
Diesbeziiglich lassen sich insbesondere nennen

die Forderung selbstbestimmten und eigenverantwortlichen Lernens,
die Forderung und Vertiefung der Freude am Problemldsen sowie an intellektu-
eller Neugier,

e die Starkung der Selbstkompetenzen kleiner »Matheasse« und hierin einge-
schlossen das Finden und Entwickeln eigener Lern- und Problemldsestile,

e das Anreichern eines adidquaten »Bildes« von der Vielfalt mathematisch-pro-
duktiven Tuns.

Von mal3geblicher Bedeutung fiir ein gelingendes forschendes Lernen ist zugleich
die Qualitdt der »Forscheraufgabe«. Wichtige allgemeine Anforderungen an eine
solche mathematische Problemaufgabe bestehen in Folgendem:

® Moglichst alle Kinder sollten eine Chance haben, sich mit der Aufgabe erfolg-
reich auseinanderzusetzen.

® Der Aufgabeninhalt sollte fiir moglichst alle Kinder interessant bzw. motivierend
sein.

® Der Aufgabeninhalt soll eine inhaltliche Vielfalt und Offenheit gewéhrleisten
(reichhaltige mathematische »Substanz«).

® Es sollte eine Offenheit bzgl. der Wahl von Lésungswegen, von Hilfsmitteln
und der Ergebnisdarstellung bestehen (vgl. z. B. Kipnick 2014, S. 125).

Derartige offene Aufgaben bieten allen Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit
einer natiirlichen Differenzierung, bei der im Unterschied zu allen anderen einschlé-
gig bekannten Differenzierungsformen (innere, dullere, quantitative Differenzierung,
Compacting, ... (Képnick 2014, S. 193-195)) die Differenzierung im Prozess der
Lerntdtigkeit durch die Kinder selbst erfolgt. Die natiirliche Differenzierung ist
demgeméil dadurch charakterisiert, dass jedes Kind beim Bearbeiten einer Aufgabe



Teilprojekt 8 — MINT-Mathematik

selbst iiber die Tiefe des Eindringens in einen Inhalt, iiber die Wahl von Losungs-
wegen, von Hilfsmitteln und die Losungsdarstellung entscheidet. Auf diese Weise
wird den Kindern die Eigenverantwortung fiir ihr Lernen iibertragen und die Chan-
cen fiir ein differenzierendes bzw. individuelles Lernen sind weitaus grofB3er als bei
einer von der Lehrperson ausgehenden/initiierten Differenzierung, weil neben den
Niveauunterschieden der zu bearbeitenden Aufgaben zugleich eine Differenzierung
bzgl. der Losungswege, der Nutzung von Lernmitteln, der Denk- und Problemlo-
sestile, der sozialen Lernform etc. realisiert wird.

Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen

Wie eingangs beschrieben, besteht das Hauptziel des Teilprojekts 8 in der Entwick-
lung von Konzepten fiir adaptive Formate selbstregulierenden und forschenden
Lernens von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfahigen Schiilerin-
nen und Schillern im Mathematikunterricht, wobei aus dieser Perspektive heraus
zugleich die Begabungsforderung aller Kinder intendiert ist. Die Konzepte sollen
dabei die jeweiligen individuellen Lernpotenziale und -bedarfe sowie lernforderli-
che bzw. -hemmende Einflussfaktoren mitberiicksichtigen. Die Entwicklung der
Forderkonzepte erfolgt in einer engen Kooperation mit den am Projekt beteiligten
Schulen. Hierfiir sind folgende Arbeitsphasen geplant:

e das Erfassen des »Ist-Zustandes« an und das Vereinbaren von Zielen mit jeder
Schule (durch schriftliche Befragungen, Leitfadeninterviews, Kleingruppendis-
kussionen; 2018-2019),

¢ die Einigung auf ein einheitliches Grundverstéindnis zu den Begriffen »Leistung,
»Begabung«, »prozessbezogene Diagnostik«, »Individuelles Férdern« und »Dif-
ferenzierungsformate im reguldren Mathematikunterricht« und das Entwickeln
adaptiver Konzeptansitze (durch Fortbildungsveranstaltungen an den Schulen
und regionale Netzwerktreffen), das Entwickeln erster »Konzeptbausteine« und
erste Erprobungen (2019)

e vertiefende Erprobungen, einschlieSlich von Erweiterungen, Konkretisierungen
und gegebenenfalls Korrekturen adaptiver Konzepte (anhand eines noch zu ent-
wickelnden Kriterienkatalogs; 2020),
vertiefende Erprobungen und Evaluation der entwickelten Konzepte (2021),
das Fertigstellen einer didaktisch-methodischen Handreichung fiir eine diagnose-
basierte individuelle Forderung von leistungsstarken und potenziell besonders leis-
tungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern im Mathematikunterricht, der den ver-
schiedenen diesbeziiglichen Bedarfen und Intentionen der am Teilprojekt 8 betei-
ligten Schulen gerecht wird und auf alle anderen Schulen iibertragbar ist (2022).

Auf der Basis des »Ist-Zustandes« sind zudem zwei separate Forschungsvorhaben
fokussiert auf:
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Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse

1. Untersuchungen zu Auswirkungen der FordermaBBnahme »Drehtiirmodell« auf die
Potenzial- und die Personlichkeitsentwicklung mathematisch begabter Kinder

Kurzbeschreibung: Die Forderung begabter Kinder wird an deutschen Schulen
haufig durch die Implementierung von Drehtiirmodellen realisiert (Greiten 2016),
im Rahmen derer Kinder zeitweise den Unterricht verlassen, um sich mit indivi-
duellen, dem jeweiligen Lernstand angemessenen Inhalten zu befassen (Renzulli/
Reis/Smith 1981). Die theoretische Basis bildet traditionell das »Drei-Ringe-Mo-
dell« von Renzulli (1978), das hinsichtlich einer dynamischen und ganzheitlichen
Perspektive auf Begabungen mit aktuellen mathematikdidaktischen Modellen prin-
zipiell iibereinstimmt (z. B. Fuchs/Képnick 2009), jedoch Forderungen nach einer
Bereichsspezifik von Begabungen nicht hinreichend beriicksichtigt. Aus mathe-
matikdidaktischer Perspektive stellen Konzeptualisierungen von und Evaluierun-
gen zu Drehtiirmodellen daher ein Desiderat dar. Ein erstes Ziel des Forschungs-
vorhabens besteht demgemidB in einer theoretisch-analytischen Begriffsklarung
aus mathematikdidaktischer Sicht nebst konzeptuellen Klarungen. Daran ankniip-
fend besteht ein zweites Ziel darin, mdgliche Auswirkungen (z. B. motivationaler
oder volitionaler Art) auf die Potenzial- und die Personlichkeitsentwicklung ma-
thematisch begabter Kinder empirisch zu untersuchen (Auhagen 2019).

2. Untersuchungen zur Kennzeichnung von Problemldsestilen mathematisch begab-
ter Sechst- und Siebtkléssler/innen und deren Stabilitdt im mittleren Schulalter

Kurzbeschreibung: Zahlreiche Fallbeispiele belegen, dass mathematisch begabte
Schiilerinnen und Schiiler im mittleren Schulalter schon relativ verfestigte Vor-
gehensweisen beim Ldsen anspruchsvoller Problemaufgaben entwickelt haben.
Die fundierte Kenntnis hieriiber ist von grofer Relevanz fiir eine differenzierte
Diagnostik und eine hierauf basierende individuelle Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler. Fiir mathematisch potenziell besonders leistungsfahige Dritt- und
Viertklassler/innen konnte Fuchs (2006) unterschiedliche Problemldsestile bestim-
men und ihre relative Konstanz im dritten und vierten Schuljahr iiberzeugend
nachweisen. Demgemal bietet es sich an, an die Untersuchungen von Fuchs an-
zukniipfen, aber zugleich die Entwicklungsbesonderheiten von Sechst- und Siebt-
kléssler/innen einzubeziehen.

Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse

Um eine gute Ausgangslage zur gemeinsamen Arbeit im Projekt zu schaffen, wur-
den in den Jahren 2018 und 2019 (Stand: 1.8.2019) jeweils insgesamt 70 Schulbe-
suche durchgefiihrt, die dem gegenseitigen Kennenlernen, Entwickeln von Vertrauen,
dem Erfassen besonderer Bedarfe und Wiinsche jeder Schule und dem Vereinbaren
von Zielen dienten. Dabei unterstiitzen die Schulbesuche zugleich das Teilprojekt 3
und waren im Jahr 2019 teilweise mit schulinternen Fortbildungen verkniipft. Diese
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Fortbildungen wurden von den meisten Schulen gewiinscht, um das im vorherigen
Abschnitt angegebene einheitliche Grundverstindnis zu Leitbegriffen des LemaS-
Projekts unter allen Mathematiklehrpersonen einer Schule zu schaffen.

Im Dezember 2018 wurde auf der LemaS-Cloud allen Schulen, die am Teilpro-
jekt 8 beteiligt sind, von den Forscherinnen und Forschern dieses Teilprojekts er-
probte Aufgabenmaterialien fiir eine prozessbezogene Diagnostik der mathematischen
Potenziale von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfahigen Schiile-
rinnen und Schiilern und fiir eine hierauf basierende individuelle Férderung im Ma-
thematikunterricht zur Verfiigung gestellt. AnschlieBend begann die kontinuierliche
Unterstiitzung, Beratung und Begleitung bei der Entwicklung adaptiver Férderkon-
zepte bzw. der Erprobung erster Konzeptbausteine.

Als Zwischenbilanz ist festzuhalten, dass der Zeit-, Fahrt- und Arbeitsaufwand fiir
die Besuche der 44 Schulen in 13 Bundeslédndern zwar enorm, fiir das gegenseitige
Kennenlernen, Verstehen und Entwickeln von Vertrauen sowie fiir das Bestimmen
von beiderseitig getragenen Zielvereinbarungen unverzichtbar war bzw. ist. Nur auf
diese Weise konnte und kann den sehr unterschiedlichen Bedarfen und Intentionen
der Schulen entsprochen werden. Zudem gelang es mit den schulinternen Fortbil-
dungen, die anfangs vielfach noch vorhandene Skepsis von Lehrpersonen gegen-
iiber dem LemaS-Projekt sowie ihre hdufigen Unsicherheiten im Verstindnis eines
prozessbezogenen Diagnostizierens und individuellen Forderns besonderer mathe-
matischer Potenziale zumindest zu vermindern.

Ausblick

Fiir das Jahr 2020 sind acht thematische MINT-Netzwerktreffen geplant, die sehr
gute Chancen fiir die Weiterentwicklung der adaptiven Forderkonzepte im Mathe-
matikunterricht, auch im Hinblick auf den bisher noch wenig genutzten teilprojekt-
iibergreifenden Austausch unter den Lehrpersonen bieten.

Mit den kombinierten Impulsreferat-Workshop-Veranstaltungen zur begabungs-
fordernden Leistungsbewertung und zum Einsatz digitaler Medien im Mathematik-
unterricht konnen zudem Veranstaltungsformate entwickelt werden, die aufgrund
ihrer allgemeinen und hohen Relevanz auch adaptiv fiir die Arbeit in vielen anderen
Teilprojekten sowie fiir weitere Netzwerktreffen genutzt werden kdnnen. Dies er-
scheint sehr sinnvoll, um nachhaltige Effekte und eine moglichst breite Wirksam-
keit der LemaS-Aktivitdten in der Schulpraxis erreichen zu kdnnen. Hierfiir kénnen
die von den Forscherinnen und Forschern des Teilprojekts 8 anvisierten Ratgeber-
Bénde zum Erkennen und individuellen Foérdern leistungsstarker und potenziell be-
sonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler im Mathematikunterricht der
Grundschule und der Sekundarstufe I eine wirksame Hilfe sein.
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Hilde Késter / Tobias Mehrtens

Teilprojekt 9
DiaMINT — Sachunterricht

Naturwissenschaftsbezogene Potenziale bei Grundschulkindern
erschlielBen und férdern

Einleitung

Es ist ein herrlicher Sommertag, die Sonne scheint und es ist warm. An der nieder-
sdchsischen Grundschule herrscht ein reges Forschungstreiben: Zwei Madchen sam-
meln am schuleigenen Teich Wasserschnecken in Schraubgldsern. Sie betrachten
die Tiere konzentriert mit der Lupe und tauschen sich dariiber aus, wie die Schne-
cken fressen. Zwei Jungen beschéftigen sich mit der Zahlung kleiner Wassertierchen
im Wasserglas und dokumentieren ihre Ergebnisse im Forscherheft. Eine Gruppe
von Drittkldsslern sitzt im Klassenraum auf einem Teppich und versucht herauszu-
finden, wie elektrische Schaltkreise funktionieren. Auf der Terrasse wird von meh-
reren Kindern die Bauweise von Vogelnestern untersucht; das so gewonnene Wis-
sen und eigene kreativen Ideen werden genutzt, um neue Vogelnester zu bauen. Im
Technikraum reparieren ein Lehrer und ein Junge gemeinsam einen defekten Staub-
sauger, in der Schulkiiche wird das Verhalten von Nudeln in kaltem und heilem Was-
ser untersucht und es werden nach eigenen Rezepten Brote gebacken.

Das Lernen ist von grofler Intensitdt, Ernsthaftigkeit, Freude und Engagiertheit
geprigt. Die Kinder arbeiten selbststdndig an eigenen Fragen, die sich ihnen beim
Arbeiten nach dem Konzept des Freien Explorieren und Experimentierens (FEE)
nach Koster (2006; 2018) gestellt haben. Die Lehrpersonen und Erzieherinnen und
Erzieher stehen den Kindern mit Rat und Tat, mit Informationen und Materialien
zur Seite. Sie nehmen interessiert teil am Geschehen, begleiten und beobachten die
Kinder und unterstiitzen deren interessegeleitetes forschendes Lernen. Die Kinder
lernen an diesen Forschertagen Vieles iiber die Natur. Sie lernen aber auch sich
selbst, ihre Interessen und Potenziale besser kennen. Fiir die Lehrpersonen bieten
diese Situationen gute Gelegenheiten, naturwissenschaftsbezogene Potenziale bei
den Kindern zu erkennen.

Im Rahmen des Teilprojekts DiaMINT-Sachunterricht, das an der Freien Uni-
versitit Berlin angesiedelt ist, werden solche Lerngelegenheiten in den beteiligten
Grundschulen unterstiitzt oder neu geschaften. Mithilfe von FEE-Experimentier-Sets
wird die Basis fiir umfangreiche, kontinuierliche und individualisierte Forscherakti-
vititen zu naturwissenschaftlichen Themen bei den Kindern gelegt und es werden
Moglichkeiten fiir Diagnose und Forderung auf Seiten der Lehrpersonen geschaffen.
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Projektziele

In Teilprojekt 9 DiaMINT-Sachunterricht wird einerseits daran geforscht, welche
naturwissenschaftsbezogenen Erfahrungsmdglichkeiten die Kinder bereits in der
Grundschule nutzen und andererseits, inwieweit schon frith naturwissenschaftsbe-
zogene Potenziale beobachtet und dokumentiert werden kdnnen. Hierbei wird eine
theorie- und evidenzbasierte Optimierung von schulischen Entwicklungsmdglich-
keiten leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfiahiger Kinder angestrebt.
Fokussiert werden sowohl die Verbesserung naturwissenschaftsbezogener Lernum-
gebungen in Grundschulen, die eine Identifizierung und/oder Entwicklung besonde-
rer Potenziale liberhaupt erst ermdglichen, als auch die Sensibilisierung von Lehr-
personen fiir die Merkmale naturwissenschaftsbezogener Potenziale bei Kindern.

Beteiligte Schulen

Im Teilprojekt 9 wird mit insgesamt sieben Grundschulen in den Bundeslindern
Bayern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein kooperiert.
Im ersten Projektjahr haben in den beteiligten Schulen jeweils ein bis zwei Klassen
der 1. bis 4. Klassenstufe am Projekt teilgenommen, in dem nach dem Konzept des
Freien Explorierens und Experimentierens (Kdster 2006; 2018) unter Einsatz von
FEE-Startersets gearbeitet wurde. Diese Lehrpersonen und Klassen wirken inzwi-
schen als Multiplikatorinnen bzw. Multiplikatoren, sodass im zweiten Projektjahr
die Anzahl der teilnehmenden Klassen vervielfacht werden konnte. In einigen Klas-
sen werden jetzt, da bereits besondere Interessen und Potenziale bei den Kindern
erkennbar werden, neue, im Projekt DiaMINT-Sachunterricht entwickelte adaptive
und individualisierte FEE-Spezialisierungssets zur Forderung dieser Potenziale ein-
gesetzt.

Theoretischer Hintergrund

Freies Explorieren und Experimentieren: Ein Konzept zum forschenden
Lernen als Ausgangspunkt fiir Diagnose und Férderung im
naturwissenschaftlichen Bereich der Primarstufe

Das forschende Lernen hat in den MINT-Féachern zwar bereits eine lange Tradition,
dem Ansatz wurde jedoch in den letzten 20 Jahren eine zunehmend groflere Auf-
merksamkeit zuteil. International werden verschiedene Inquiry-Konzepte diskutiert
und es werden Modellierungen des forschenden Lernens vorgenommen (vgl. Kos-
ter/Galow 2014). Obgleich sich mithilfe des forschenden Lernens viele der fiir
Lernerfolg und Begabtenforderung bedeutsamen Faktoren wie Mdglichkeiten fiir
selbstreguliertes bzw. selbstbestimmtes Lernen, fiir Interaktionen zwischen Schiile-
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rinnen und Schiilern oder individuelle Lernbegleitung realisieren lassen, hat es sich
in der Schulpraxis bisher noch nicht in der Breite durchsetzen koénnen. Hierfiir gibt
es viele Ursachen wie z. B. Unsicherheiten von Lehrpersonen bzgl. des Umgangs
mit offenen Lernsituationen oder geringe Kenntnisse und Kompetenzen, insbeson-
dere auch zu Verhaltensweisen, Interessen, Neigungen und Bediirfnissen leistungs-
starker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler (Solz-
bacher 2016; Sjuts 2017b; Bugzel 2017).

Eine Implementierung von Lehr-Lernkonzepten, die geeignet sind, individuelle
Potenziale zu fordern, wird als eine zentrale Herausforderung von Schulentwick-
lung und Unterrichtsforschung angesehen (vgl. Hasselhorn et al. 2014). »Die For-
derstrategie fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler« der KMK (2015) macht
die gesellschaftliche Relevanz dieser Aufgabe deutlich. Hier wird darauf hingewie-
sen, dass die Forderung von Potenzialen bei Grundschulkindern durch Formen of-
fenen Unterrichts wie Freiarbeit und Projektarbeit in der Grundschule vielfach be-
reits »fester Bestandteil schulspezifischer Konzepte« (KMK 2015, S. 4) ist und
»Enrichment-Angebote an Grundschulen vor allem das Ziel [verfolgen], besondere
Leistungsstarken von Kindern frithzeitig zu erkennen und diese individuell zu for-
dern« (ebd.). Zum offenen Unterricht liegen vielfdltige Erfahrungen und Studien
vor (vgl. Bohl/Kucharz 2010), die zeigen, dass diese Unterrichtsform geeignet ist,
Freirdume fiir die Identifikation, die Entwicklung und Forderung individueller Po-
tenziale zur Verfiigung zu stellen.

Das Konzept des Freien Explorierens und Experimentierens (Koster 2006; 2018)
basiert auf dem Ansatz des offenen Unterrichts (vgl. Peschel 2006), wird jedoch be-
reichsspezifisch insbesondere fiir naturwissenschaftliches, technisches und informati-
sches Lernen in der Grundschule eingesetzt. Zentrale Bestandteile des FEE sind das
forschende Lernen und das Selbstbestimmungsempfinden bei den Kindern (Deci/
Ryan 1993, S. 229; Gage/Berliner 1996). Beim FEE werden individualisiertes, selbst-
bestimmtes und selbstgesteuertes, intrinsisch motiviertes Lernen auf Seiten der Kin-
der moglich. Da dies fiir Lernerfolg und Begabtenforderung bedeutsame Faktoren
darstellen, wird FEE als Basis sowohl filir das Anlegen bzw. die Entwicklung von Po-
tenzialen bei den Kindern, als auch fiir das Identifizieren dieser durch die Lehrper-
sonen und dariiber hinaus fiir adaptive Férdermafnahmen als geeignet angenommen.

Forschungsstand zur Diagnose naturwissenschaftsbezogener Potenziale
bei Kindern

Ein zentrales Element professioneller Kompetenz von Lehrpersonen ist die Fahig-
keit zur Diagnose von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen bei Schiilerinnen
und Schiilern (Baumert/Kunter 2006, S. 489). Diagnostische Kompetenzen sind do-
manenspezifisch (vgl. Blomeke/Gustafsson/Shavelson 2015; Berliner 2001; 2004;
Kunter et al. 2013), d. h., dass fachbezogenes und fachdidaktisches Wissen eine we-
sentliche Grundlage flir angemessene Einschitzungen von Leistungspotenzialen bei



Teilprojekt 9 — MINT-Sachunterricht

Kindern im Grundschulalter bilden. Insbesondere in den MINT-Féchern mangelt es
Lehrpersonen derzeit oft noch an solchen spezifischen Diagnose- und Forderkom-
petenzen (vgl. Képnick 2014; Miiller-Oppliger 2014, S. 131). Dies héngt einerseits
damit zusammen, dass sich das Studium angehender Grundschullehrpersonen in der
Regel schon auf mindestens drei Schulfacher (z. B. Deutsch, Mathematik und Sach-
unterricht) bezieht und zudem fachliche und fachdidaktische Grundlagen im Sach-
unterricht nochmals in Bezug auf mindestens neun Facher (Physik, Biologie, Chemie,
Geschichte etc.) gelegt werden miissen, weshalb diese Grundlagen nur exempla-
risch angelegt sein konnen. Andererseits fehlt es — mit Ausnahme der Mathematik
(vgl. Képnick 2014) — derzeit auch noch an konkreten Vorstellungen dazu, durch
welche Merkmale sich besondere Leistungspotenziale oder Begabungen in den iib-
rigen MINT-Bereichen, insbesondere in der Grundschule, zeigen. Ein pragmati-
sches Vorgehen beschreibt Peter Labudde fiir die Diagnose naturwissenschaftlicher
Leistungspotenziale: »Die Frage nach der Definition naturwissenschaftlicher Bega-
bung lésst sich auf der Basis der Kompetenzraster leicht beantworten: Kinder und
Jugendliche, welche die hohen Kompetenzen in Naturwissenschaften am Ende des
6. bzw. 9. Schuljahres erreichen, besitzen >liberdurchschnittliche Fahigkeiten in ei-
ner Doméne«« (Labudde 2014, S. 140). Kompetenzraster erfassen jedoch nicht die
ganze Komplexitit individueller Leistungspotenziale; Képnick betont dies beziig-
lich mathematischer Begabungen bei Grundschulkindern: »Die Beschriankung des
Begabungsbegriffs auf kognitive Féahigkeiten entspricht nicht seiner Komplexitét,
wonach sich gemil heutiger einschldgiger Auffassungen (Begabungs-)Potenziale
eines Kindes stets in einem dynamischen Prozess wechselseitiger Beeinflussung
von intra- und interpersonalen Katalysatoren entwickeln.« (Képnick 2013, S. 4; vgl.
Fischer 2014; Weigand et al. 2014; Képnick 2010; iPEGE 2012).

Sollen Diagnosen eine positive Wirkung auf die Entwicklung der Lernenden
entfalten, so miissen sie demgeméf nicht nur bereichsspezifisch, sondern auch indi-
vidualisiert und unter Beriicksichtigung moglichst vieler dieser Katalysatoren erfol-
gen (Klieme/Warwas 2011, S. 807). Eine gute Passung zwischen der individuellen
Lernausgangslage und dem Unterrichtsangebot wird daher als unverzichtbare Vo-
raussetzung dafiir angesehen, dass Kinder und Jugendliche ihre Leistungspotenziale
ausschopfen konnen (vgl. Connor et al. 2007; Schrader 2017). Eine doméinenspezi-
fische individuelle Diagnose und Forderung von Schiilerinnen und Schiilern wird in
der (deutschen) Schulpraxis jedoch bisher eher selten umgesetzt (Philipp/Sou-
vignier 2016; Sjuts 2017b; Hanke 2005). Baumert und Kunter (2006) weisen dar-
iiber hinaus darauf hin, dass in der »[...] Diskussion iiber diagnostische Kompetenz
von Lehrkréften [...] hdufig ein Aspekt des Diagnoseverhaltens iibersehen [wird],
der vermutlich grofe Bedeutung fiir eine kognitiv herausfordernde, gleichwohl aber
das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigende und konstruktiv-
unterstiitzend wirkende Unterrichtsgestaltung hat, nimlich die Bereitschaft und Fa-
higkeit, das Verstdndnis von Schiilerinnen und Schiilern gezielt im Lernprozess
selbst und nicht erst in Klassenarbeiten oder Tests zu liberpriifen« (Baumert/Kunter
2006, S. 489).
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Werden individualisierte FordermaBnahmen eingesetzt, kann dennoch nicht um-
standslos davon ausgegangen werden, dass diese zur Entfaltung von Leistungspo-
tenzialen der Kinder und Jugendlichen ideal sind, denn oft sind sie einseitig auf
schulischen >Lernstoff« bezogen: Sowohl Enrichment- als auch Akzelerationskon-
zepte beziehen sich vorrangig auf curricular vorgesehene Inhalte (vgl. Behrensen/
Solzbacher 2016, S. 74 ff.; S. 96 ff.; vgl. Seitz et al. 2016, S. 30; S. 71; Schmidt
2014, S. 166) oder sind »recht eng an schulischen Leistungen orientiert« (Seitz
et al. 2016, S. 14). Auch im sogenannten >horizontalen Enrichments, das iiber curri-
culare Inhalte hinausgeht (vgl. Miiller-Oppliger 2015, S. 49 ff.), geben die Lehrper-
sonen zumeist die Inhalte vor. Bereiche, in denen die Kinder womdoglich viel leis-
tungsstirker oder interessierter sind, weil sie sich mit diesen bereits ldnger freiwillig
und selbstbestimmt beschéftigen, werden nur selten in die Férderung und das Un-
terrichtsgeschehen einbezogen. Gerade dort, wo Kinder bereits Kompetenzen auf-
gebaut haben, zeigen sie aber besondere Leistungen, ein starkes Selbstkonzept, eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Behrensen/Solzbacher 2016, S. 44 ff.) und
eine grofe Engagiertheit (vgl. Koster/Waldenmaier/Schiemann 2011; Waldenmaier/
Koster/Miiller 2013).

Naturwissenschaftliche Potenziale bzw. Begabungen im Unterricht
der Grundschule erkennen

Eine Basis fiir die Beurteilung von Verhalten bei den Kindern, das auf besondere
Potenziale schlieBen lésst, bildet das Begabungsmodell von Képnick und Fuchs zur
Identifikation und Férderung mathematischer Begabung (Képnick 2013; vgl. Teil-
projekt 8 in diesem Band). In Anlehnung an dieses Modell nehmen wir (bis zur em-
pirischen Uberpriifung zunichst pragmatisch und erfahrungsbasiert) an, dass sich be-
sondere Potenziale im naturwissenschaftlich-technischen Bereich in #hnlichen
Beziigen und mit dhnlichen Verhaltensmustern zeigen konnten, wie im mathemati-
schen, insbesondere, wo es sich nicht um doménenspezifische Verhaltensformen
handelt: So beschreibt Képnick eine »mathematische Sensibilitdt und mathemati-
sche Fantasie als wesentliche bereichsspezifische Merkmale mathematisch begabter
Grundschulkinder«, die sich in »groBer Faszination« (2013, S. 30), in einem »aus-
gepragten Gefiihl« (ebd.) fiir Zahlen, Zahl- und Rechenbeziechungen sowie fiir geo-
metrische Muster und in einem (intuitiven) Problemldseverhalten zeigt. Mathemati-
sche Fantasie wird dabei als ein Aspekt von Kreativitdt verstanden, die die Kinder
immer dann entwickeln, wenn Kinder mit mathematischer Begabung »spielerisch,
offen und ungehemmt mit mathematischen Inhalten umgehen« (ebd.). Ubertriigt man
diese Merkmale auf den naturwissenschaftlich-technischen Bereich, so bedeutet
dies, dass dhnliche Verhaltensweisen auf besondere Potenziale bei den Kindern
schlieBen lassen konnten.

Grundsétzlich problematisch in Hinblick auf korrekte Diagnosen ist der Mangel
an fachbezogenem Wissen bei Grundschullehrpersonen, die in der Regel keine ver-
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tiefte Ausbildung im naturwissenschaftlichen Bereich erhalten haben. Die Bewer-
tung dessen, ob Kinder und Jugendliche naturwissenschaftliche Begabungen besit-
zen, auf der Basis von Kompetenzrastern hoherer Schulstufen vorzunehmen, ist
aber nur dann »leicht«, wenn bei den Lehrpersonen ausreichende fachliche Kompe-
tenzen in der Domaéne vorliegen (vgl. Labudde 2014, S. 140). Grundschullehrperso-
nen sind andererseits jedoch dafiir ausgebildet, ein sehr viel breiteres Feld an mog-
lichen Inhalten anzubieten. Auch die Ausgangsbasis »Sachunterricht« ist optimal
beziiglich der Wahlméglichkeiten und der Gelegenheit fiir Lehrpersonen, »Potenzi-
ale auch dort zu erkennen, wo man sie nicht auf den ersten Blick vermutet« (BMBF
2018b, https://www.bmbf.de/de/leistung-macht-schule-5549.html). Deshalb kann an-
genommen werden, dass der zuvor beschriebene Problempunkt der Beschriankung
auf eine »summative Diagnostik« (Baumert/Kunter 2006, S. 489) bei den Grund-
schullehrpersonen moglicherweise geringer ist als bei Fachlehrpersonen und die
Grundschullehrpersonen eher zu lernprozessbegleitenden Diagnoseformaten neigen.
Diese als »formatives Assessment« (vgl. Liebers et al. 2019) bezeichneten Diagno-
severfahren, mithilfe derer die Lehrperson lernprozessbegleitend Beobachtungen
durchfiihrt und adaptiv an die individuelle Lernausgangslage der Kinder angepasst
den Unterricht gestaltet oder Riickmeldungen gibt, werden nach einer Studie von
Liebers et al. bereits von einer Mehrheit der befragten Lehrpersonen angewendet
(ebd.). Dabei fithren informelle diagnostische Methoden wie z. B. Beobachtungen
offenbar zu mehr Differenzierung im Unterricht als formelle (ebd., S. 306). Solche,
den Lehrpersonen vertraute Beobachtungsverfahren sollen im Teilprojekt 9 be-
reichsspezifisch ausgebaut und die Lehrpersonen in Hinblick auf mdgliche natur-
wissenschaftliche Potenziale bei den Kindern sensibilisiert werden. Zwar ist eine
bereichsspezifische Leistungsdiagnostik abhingig vom fachlichen und fachdidakti-
schen Wissen der Lehrpersonen (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 489), sodass beson-
dere fachspezifische Potenziale bei Kindern ggf. unentdeckt bleiben. Die Ermdgli-
chung grundlegender Erfahrungen und des Erkennens eigener Interessen und
Stirken kann Kindern jedoch Wege erdffnen, sich selbst in diesen Bereichen wei-
terzubilden.

Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen

Unter Einsatz des Konzepts FEE (Kdster 2006; 2018) wurde in ersten Untersuchun-
gen eruiert, was Lehrpersonen wahrnehmen, wenn sie »ihre« Kinder beim Sammeln
von naturwissenschaftsbezogenen Erfahrungen, beim Explorieren, Experimentieren,
Bauen und Konstruieren beobachten, was sie sehen, wenn sich die Kinder mit tech-
nischen Inhalten beschiftigen oder kleine Roboter programmieren. Abgeleitet aus
dem Wissen um diese Sichtweisen und Eindriicke sowie darum, wie diese durch die
Lehrpersonen bewertet werden, sollen passgenaue Diagnoseinstrumente entwickelt
und erprobt werden, die den Lehrpersonen helfen, zu erkennen, inwiefern die Kinder
eine Sensibilitidt oder ein Gefiihl fiir naturwissenschaftliche Phdnomene entwickelt
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haben, inwiefern sie ein Problemldseverhalten zeigen, kreativ werden, sich bereits
frithzeitig vertieft fiir Themenfelder interessieren, die erst im spéteren Fachunterricht
thematisiert werden.

An allen Projektschulen wurde inzwischen das Konzept FEE eingefiihrt und als
Basis fiir die Entdeckung, Identifikation und Foérderung naturwissenschaftsbezogener
Potenziale bei Kindern erprobt. Im Rahmen teilnehmender Beobachtung wurden Be-
obachtungsprotokolle angefertigt, die erste Anhaltspunkte dafiir liefern, inwiefern
Lehrpersonen besondere naturwissenschaftliche Potenziale bei den Kindern erken-
nen. Auf dieser Basis und aufgrund der in der Theorie formulierten Anhaltspunkte
fiir besondere MINT-Potenziale wird nun an der Entwicklung eines Diagnosein-
struments sowie an adaptiven, praxisnahen Angeboten zur Aus- und Weiterbildung
der Lehrpersonen hinsichtlich naturwissenschaftsbezogener Diagnostik gearbeitet.

Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse

Die Ergebnisse aus den ersten Untersuchungen mit fiinf Lehrpersonen in den Klas-
senstufen 1-4 zeigen, dass diese eingangs eher Beobachtungen dokumentieren, die
als »padagogisch« einzustufen sind. Es fallen ihnen bei den Kindern vorwiegend
Verhaltensweisen auf, die im Vergleich zu alltidglichen Beobachtungen als »auf3er-
gewohnlich« erscheinen. So stellen alle fiinf Lehrpersonen fest, dass Kinder, die im
Unterricht Schwierigkeiten haben sich zu konzentrieren und den Unterrichtsinhalten
zu folgen, im Rahmen von FEE ausdauernd und hochmotiviert an selbstgewahlten
naturwissenschaftlichen Themen arbeiten und ihre Projekte z. T. weitldufig planen.
Zwei Lehrpersonen bemerken, dass sich bei Kindern, die sich sonst nur wenig am
Unterricht beteiligen, intensiv geflihrte »Fachgespriche« entwickeln. Durch diese
Gespriache nehmen die Lehrpersonen wahr, dass die Kinder sich »selbststdndig«
durch Recherche in Fachbiichern, durch das Befragen anderer Kinder oder der Eltern
weitergebildet und neue Fachworter aneignetet haben, die sie zudem kontextgerecht
nutzten. Hinsichtlich des Sozialverhaltens wurde von allen Lehrpersonen berichtet,
dass die Kinder »besser mit einander auskommen, dass sich nicht freundschaftsab-
hingige, sondern themenspezifische Gruppen bildeten und sich die Kinder gegen-
seitig in den Projekten mit Material und Hinweisen unterstiitzten.

Es zeigt sich insgesamt, dass diese Lehrpersonen zu Beginn vorwiegend auf (im
Vergleich zum reguldren Unterricht) auBergewohnliche Verhaltensweisen der Kin-
der aufmerksam wurden. Gleichzeitig wird deutlich, dass sich zu diesem Zeitpunkt
nur sehr wenige Anmerkungen der Lehrpersonen auf die (durchaus beobachtbaren)
besonderen naturwissenschaftsbezogenen Interessen und Féhigkeiten der Kinder be-
ziehen. Rein fachbezogene Beobachtungen, wie etwa die Zuordnung von Tétigkei-
ten und Experimenten in einen weiteren Fachkontext, fehlen fast vollig (wie z. B.
»Kind X hat optische Phdnomene untersucht.«), verfahrensbezogene treten dagegen
etwas haufiger auf (wie z. B. »Kind Y hat sehr konzentriert beobachtet, es experi-
mentiert gerne.«).
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Als Zwischenergebnis kann festgehalten werden, dass die Lehrpersonen ausge-
priagte padagogische Beobachtungskompetenzen besitzen. In Bezug auf naturwis-
senschaftsspezifische potenzialbezogene Beobachtungen ist jedoch eine Weiterent-
wicklung erforderlich. Nach einigen Wochen des Einsatzes von FEE ist allerdings
bereits eine Sensibilisierung der Lehrpersonen fiir die naturwissenschaftsbezogenen
Interessen und Forschungsvorhaben der Kinder zu beobachten. An diese Kompe-
tenzen und Erfahrungen kniipfen die im Projektverlauf zu entwickelnden und zu
evaluierenden Diagnoseinstrumente an.

Ausblick

Um die Ziele des Teilprojekts 9 zu erreichen, wird im weiteren Projektverlauf einer-
seits die Erarbeitung eines theoretischen Modells zum Erwerb naturwissenschaftli-
cher Potenziale weiter vorangetrieben und andererseits, in enger Zusammenarbeit mit
den teilnehmenden Schulen und Lehrpersonen, die (Weiter-)Entwicklung praxistaug-
licher und zugleich wissenschaftlich fundierter Instrumente und Lernumgebungen
zur Identifikation, Entwicklung und Férderung naturwissenschaftsbezogener Poten-
ziale bei Kindern fokussiert. Im Rahmen formativer Studien werden diese im Sinne
des Design-Based Research-Ansatzes (Reinmann 2005) iterativ erprobt, evaluiert
und weiterentwickelt.

Dariiber hinaus werden im Projekt bedarfsorientierte Fortbildungselemente fiir
die Lehrpersonen entwickelt und erprobt, um die Lehrpersonen darin zu unterstiit-
zen, ihre (bisherige) Unterrichtspraxis hinsichtlich der Potenzialorientierung zu re-
flektieren.
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Teilprojekt 10
MINT - Chemie

Diagnosebasierte individuelle Férderung leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfdhiger Schiilerinnen und Schiiler im Chemieunterricht

Projektziele

Das Projekt MINT-Chemie zielt als Teilprojekt 10 von LemaS auf eine theorie- und
evidenzbasierte Optimierung schulischer Entwicklungsmdglichkeiten leistungsstar-
ker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler im Che-
mieunterricht ab.

Eine zentrale Herausforderung ist dabei die Implementation innovativer und nach-
weislich wirksamer Lehr- und Lernkonzepte in den schulischen Alltag, indem theo-
retisch fundierte Methoden in einem formativen Prozess in der schulischen Praxis
erprobt und weiterentwickelt werden.

Ausgangspunkt ist die konzeptionelle Entwicklung und Evaluation von Instrumen-
ten und Materialien fiir eine diagnosebasierte individuelle Férderung im Unterricht
der Sekundarstufe 1. Die Besonderheiten des Faches Chemie sowie prozessbezogene
fachiibergreifende Aspekte aller drei Naturwissenschaften und die spezifischen Po-
tenziale und Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler werden dabei beriicksichtigt.

Adaptive Konzepte erlauben eine Unterstiitzung aller Schiilerinnen und Schiiler.
Allerdings setzt ein differenzierender Einsatz von Unterrichtsmaterialien eine ent-
sprechende Diagnostik der individuellen Stirken und Schwéchen voraus, um eine
valide Zuordnung vornehmen zu koénnen. Aus theoretischer Perspektive erscheint es
sinnvoll, dabei kognitive und nicht-kognitive Spezifika der Schiilerinnen und Schii-
ler als Indikatoren fiir eine potenzielle Leistungsfahigkeit mit zu beriicksichtigen.

Im Rahmen dieses Teilprojekts, das durch eine enge, konstruktive Einbindung
der Lehrpersonen gekennzeichnet ist, ergeben sich u. a. folgende Fragestellungen:

Welche Spezifika sind bei (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schii-
lern und erwartungswidrigen Minderleistenden zu beriicksichtigen und mit welchen
Erhebungsinstrumenten kénnen Lehrpersonen im Fach Chemie eine effiziente Di-
agnostik im Schulalltag durchfiihren?

Welche Bedingungen tragen zur erfolgreichen, lernférderlichen Implementation
adaptiver, kognitiv-aktivierender Materialien fiir Lernende mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen im Unterricht bei?
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Beteiligte Schulen

Das Teilprojekt MINT-Chemie arbeitet mit insgesamt zwolf Schulen der Schul-
formen Gymnasium (6), Integrierte Gesamtschule bzw. Gemeinschaftsschule (3)
und Realschule (3) in acht Bundesldndern (Bayern, Berlin, Baden-Wiirttemberg,
Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinlandpfalz, Saarland) zusam-
men.

Die Vorerfahrungen der Schulen in der Begabungs- und Begabtenforderung de-
cken das gesamte Spektrum von keiner bis hin zu langjéhriger Erfahrung mit etab-
lierten Forderprogrammen und Kooperationen ab. Des Weiteren unterscheiden sich
die Schulen in ihrer GroBe (von 450 bis 1.150 Schiilerinnen und Schiiler) und ihrer
(technischen) Ausstattung. Bei all den Unterschieden eint sie ein gemeinsamer
Wunsch: Impulse fiir die individuelle Begabungs- und Begabtenforderung im Che-
mieunterricht zu bekommen. Die personliche Kooperation iiber die Landergrenzen
hinweg wird dabei als grofle Chance gesehen.

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Diagnosekompetenz von Lehrpersonen und ihre Bedeutung
fiir den Unterricht

Die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern im Hinblick auf ihre Leistungspoten-
ziale ist eng mit der Diagnose von Schiilerfahigkeiten verbunden, um eine gute Pas-
sung zwischen der individuellen Lernausgangslage der Kinder und dem jeweiligen
Unterrichtsangebot zu schaffen (Schrader 2017). Dies setzt eine entsprechende Di-
agnosekompetenz bei den Lehrpersonen voraus, d. h. ihre professionelle Fahigkeit,
schulbezogene Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern akkurat nach den Gite-
kriterien wissenschaftlichen Arbeitens einzuschitzen (Baumert/Kunter 2006).

Eine passende Einschitzung des Leistungsstands ist eine wichtige Voraussetzung
fiir einen binnendifferenzierten und leistungsgerechten Unterricht. Schrader und Helm-
ke (1987) haben herausgefunden, dass die Diagnosekompetenz von Lehrpersonen die
lernerfolgsrelevante Strukturierung von Unterricht moderiert. Westphal/Gronostaj
et al. (2016) konnten zeigen, dass im Fach Mathematik bessere diagnostische Fa-
higkeiten der Lehrpersonen mit differenzierterem Unterricht einhergehen. Diese Be-
funde legen nahe, dass hohere diagnostische Fahigkeiten von Lehrpersonen mit ei-
ner adaptiveren Unterrichtsgestaltung zusammenhéingen.

Die Diagnose von Schiilerpotenzialen ist eine grole Herausforderung. Bergold
(2014) stellt fest, dass dies nicht ohne testdiagnostische Unterstiitzung praktiziert
werden soll, was praxistaugliche Testinstrumente voraussetzt. Da kaum erprobte
und evaluierte Diagnoseinstrumente und Forderkonzepte fiir den naturwissenschaft-
lichen Unterricht existieren, besteht hier ein grofer Bedarf an Forschungs- und
Entwicklungsarbeit (Krumm/Zimmerer/Kremer 2008).
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Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Problemlésekompetenz im naturwissenschaftlichen Unterricht und
Merkmale (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler

Problemldsekompetenzen gehdren in allen Unterrichtsfachern zu den von Schiile-
rinnen und Schiilern zu erwerbenden Kompetenzen. Im naturwissenschaftlichen
Unterricht spielt das experimentelle Problemldsen im Sinne der Erkenntnisgewin-
nung eine zentrale Rolle. Dabei wird ein Prozess mit spezifischen Strategien durch-
laufen (Emden 2011). Um die fiir diesen Prozess erforderlichen Kompetenzen zu
beschreiben, wurde eine Reihe von Kompetenzmodellen entwickelt, die je nach An-
satz unterschiedlich ausdifferenziert sind (Vorholzer/Hagele/von Aufschnaiter 2017).

Ein héufig verwendetes Modell ist das Scientific Discovery as Dual Search-
Modell (SDDS-Modell) nach Klahr und Dunbar (1988). Dieses Modell beschreibt
den Prozess des Experimentierens als Suche in einem Hypothesen- und einem Ex-
perimentierraum sowie der Bewertung von Evidenz. In einem kompetenzorientier-
ten, naturwissenschaftlichen Experimentalunterricht sollte der gesamte Prozess ver-
mittelt werden, da er als Kern der naturwissenschaftlichen Grundbildung angesehen
wird (Baur 2018). Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist das eigenstindige, forschende
Experimentieren ein komplexer kognitiver Problemldseprozess, der eine besondere
Herausforderung darstellt (Hammann et al. 2008) und schrittweise im Unterricht
vermittelt werden muss.

Es wurden bereits vielfiltige Verfahren fiir die Messung experimenteller Prob-
lemlosekompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern entwickelt und evaluiert. Da-
bei hat sich gezeigt, dass ein Messverfahren allein nicht ausreicht, um die Prob-
lemlésekompetenz ausreichend abzubilden (Honer/Wenzel 2018).

Problemldsen ist immer mit kognitiven Anstrengungen verbunden (Dorer 1976),
sodass aus theoretischer Perspektive anzunehmen ist, dass es einen Zusammenhang
zwischen der Problemldsekompetenz und den kognitiven Féhigkeiten des Problem-
16senden gibt (Nehring 2014). Fiir die Validierung von Problemldseaufgaben werden
deshalb oft kognitive Fahigkeiten mit erhoben. Auch Schulnoten werden vielfach
berticksichtigt, da sie das Ausmal} des erreichten schulischen Erfolgs abbilden und
so ebenfalls als indirektes Maf} fiir intellektuelle Leistungsfahigkeit gelten (Greiff
2012). Untersuchungen zu Zusammenhéngen zwischen Schulnoten und der Prob-
lemlésekompetenz zeigen, dass die Noten in Mathematik, Chemie und Deutsch bzw.
der entsprechenden Muttersprache von gutem préadiktivem Wert sind (Kretzschmar/
Neubert/Greiff 2014; Nehring 2014; Scherer 2014). Schulnoten spiegeln — neben
allgemeinen kognitiven — auch nichtkognitive Fahigkeiten wie z. B. Lernbereitschaft
und die Leistungsmotivation wider (Trappmann et al. 2007), die als Hilfs- oder Stiitz-
funktionen angesehen werden und deshalb bei der diagnostischen Analyse ebenfalls
beriicksichtigt werden sollten.

In der Forschung zur mathematisch-naturwissenschaftlichen Begabung haben
sich spezifische Komponenten herauskristallisiert, in denen sich begabte Kinder von
weniger begabten unterscheiden. Van der Meer (1985) hat Problemldseprozesse
von Hochbegabten analysiert und dabei die Fahigkeit zum Reduzieren und Struktu-
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rieren von Informationen als besondere Kompetenz herausgearbeitet, was nachfol-
gend u. a. fiir den Mathematikbereich vielfach bestitigt werden konnte. Begabte re-
duzieren die Komplexitit gegebener Sachverhalte bei der Problemlosung und zeigen
somit eine groBere Effektivitit bei der Losungsfindung (Képnick 2001; 2013). Ahn-
liche Befunde ergaben sich bei Untersuchungen der experimentellen Problemldse-
fahigkeiten leistungsstarker und -schwacher Schiilerinnen und Schiiler in den Natur-
wissenschaften. Leistungsstarken gelingt hdufiger das Aufstellen einer begriindeten
Hypothese. Sie zeichnen sich durch besondere Féhigkeiten zum genauen Beobach-
ten und zum Ableiten von Deutungen aus. Beim Experimentieren gehen sie prob-
lem- und zielgerichtet im Hinblick auf die formulierte Hypothese vor und stellen
aus ihren experimentellen Daten einen Riickbezug zur Hypothese her. Sie wenden
héufig Strategien des Vereinfachens durch Weglassen unnétiger Versuchsschritte
an und konnen ihr Wissen auf neue Aufgaben transferieren (Honer et al. 2017).

Einige allgemeine begabungsstiitzende Personlichkeitseigenschaften (Kapnick
2001) sowie naturwissenschaftsspezifische Begabungsmerkmale (Giessel/Honer
2016; Honer 2015) sind in Tabelle 1 zusammengefasst.

Begabungsstiitzende allgemeine Naturwissenschaftsspezifische
Persoénlichkeitsmerkmale Begabungsmerkmale

(Képnick 2001) (Giessel/Honer 2016; Honer 2015)

® hohe geistige Aktivitat e besonderes Interesse an naturwissenschaft-

e Freude am Problemlésen lichen Themen

¢ Transferfahigkeit von neuem, naturwissen-

* intellektuelle Neugier ) .
schaftlichem Wissen
e hervorragende Gedachtnisleistung o .
® Fahigkeit zur Bildung von Kausalketten
e Anstrengungsbereitschaft R .
® Fragehaltung gegeniiber Phanomenen aus der

® Selbststandigkeit Umwelt

* Konzentrationsfahigkeit e sehr gutes Erinnerungsvermégen

* Beharrlichkeit, Ausdauer e Fahigkeit zur Analyse von Beobachtungen

* Kooperationsfahigkeit e Bereitschaft zur sorgfaltigen Durchfiihrung von
e ausdrucksvolles Sprechen Experimenten

e Kreativitat e Kooperations- und Teamfahigkeit

e ausdrucksvolle (Fach-)Sprache

e kreative Ideen beim Experimentieren

® Fantasie fir Erkldrungen und Experimente

Tab. 1: Allgemeine und naturwissenschaftsspezifische Begabungsmerkmale

Insgesamt gilt, dass alle genannten Merkmale auftreten kdnnen, jedoch nicht miis-
sen. Bergold (2014) weist darauf hin, dass bei der Begabungsdiagnose auch Person-
lichkeitsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler erfasst werden sollten.

115



116

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Adaptive Aufgaben, kognitive Aktivierung und deren Lernwirksamkeit

Der Umgang mit Aufgaben im Unterricht stellt besonders im Hinblick auf die kog-
nitive Aktivierung und den kompetenzorientierten Unterricht ein wichtiges Quali-
tatsmerkmal lerneffektiven Unterrichts dar. Kernstiicke sind dabei herausfordernde
und problemorientierte Aufgabenstellungen, mit denen sich die Schiilerinnen und
Schiiler in Arbeitsphasen selbststindig auseinandersetzen konnen. Die Lernwirksam-
keit entsprechender Aufgabenstellungen entfaltet sich vorwiegend dann, wenn die
Lehrpersonen kognitiv-aktivierend und adaptiv-strukturierend vorgehen (Kleinknecht
2019). Vor allem Leistungsstarke profitieren vom selbststdndigen und selbstgesteu-
erten Lernen, wohingegen Leistungsschwichere sich eher iiberfordert fiihlen (Schulz-
Zander 2005). Hier kann adaptives Material mit strukturierenden Anleitungen helfen,
negative Effekte im Hinblick auf empfundenen Druck und geringere Selbstkompe-
tenz zu mindern (Conradty 2011). Das kognitive Potenzial von Aufgaben sowie die
von den Schiilerinnen und Schiilern eingeschitzte kognitive Aktivierung im Unter-
richt sind signifikante Pradiktoren fiir Leistung (Voss et al. 2011).

Im naturwissenschaftlichen Unterricht kdnnen experimentelle (Problem-)Auf-
gaben den Prozess der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung im wortlichen
Sinne begreifbar machen. Die im Schulalltag meist verwendeten schrittweisen Ex-
perimentieranleitungen fithren aber haufig dazu, dass sie ohne Berlicksichtigung des
eigentlichen Prozesses und des Sinns und Zwecks des Experimentes abgearbeitet
werden (Arnold/Kremer/Mayer 2017). Sie engen die Lernenden stark ein und geben
ihnen kaum Moglichkeiten, eigene Ideen zu verfolgen und selbststindig zu planen.
Andererseits beanspruchen offene Experimentiersituationen stark das Kurzzeitge-
déchtnis, sodass es nicht in erster Linie fiir den fachlichen Lernprozess an sich zur
Verfiigung steht. Bei einer stirkeren Lenkung kdnnen Faktenwissen und Methoden
zur Problemldsung besser vermittelt werden (Kirschner/Sweller/Clark 2006), aber
im Bereich der Erkenntnisgewinnung sind offenere Formen von Vorteil (Hof 2011).
Prinzipiell ist davon auszugehen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler auf offenere
Situationen vorbereitet werden miissen und eine Minimalstruktur fiir die Auswer-
tung vorgegeben werden sollte (Stolz 2018).

Seit Langerem ist deshalb das Modell des adaptiven Unterrichts das wissen-
schaftlich fundierteste und didaktisch aussichtsreichste Unterrichtskonzept, um auf
die groBen individuellen Unterschiede der Schiilerinnen und Schiiler in angemesse-
ner Form zu reagieren (Helmke/Weinert 1997). Durch differenzierende Lernarran-
gements, bei denen nach einer Diagnose der variable Materialeinsatz erfolgt, kon-
nen die Lernwege der Einzelnen so gestaltet werden, dass eine moglichst optimale
Passung zum individuellen Kompetenzstand erreicht wird (Blaes et al. 2012; Stolz
2018).
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Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen

Die erste Projektphase bis September 2018 bestand im Erfassen und Analysieren
vorhandener wissenschaftlicher Erkenntnisse zur diagnosebasierten individuellen For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern aus den verschiedenen MINT-Didaktiken
und Bezugsdisziplinen.

Nach Abschluss der Schulzuordnung durch die Bund-Lander-AG fand im Sep-
tember 2018 eine erste Kontaktaufnahme mit den Schulen statt. Im Anschluss daran
wurde eine Bedarfsanalyse mithilfe einer Online-Umfrage erstellt, auf deren Grund-
lage das weitere Vorgehen in enger Kooperation mit den beteiligten Lehrpersonen
kontinuierlich abgestimmt wurde und wird.

In den ersten acht Projektmonaten wurden Voruntersuchungen zur Diagnose von
Problemlosekompetenzen potenziell leistungsfahiger und heterogener Lerngruppen
durchgefiihrt: Ausgearbeitete experimentell-naturwissenschaftliche Problemloseauf-
gaben zu verschiedenen Themen wurden in verschiedenen Offnungsgraden hinsicht-
lich des Problemldseprozesses gestaltet und erprobt.

Im Hinblick auf leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfihige Lern-
gruppen kamen die Aufgaben im Agnes-Pockels-Schiilerlabor (AP-Labor) sowie
bei Kindern der mathematischen Lernwerkstatt der Technischen Universitét Braun-
schweig zum Einsatz. Die Kinder des AP-Labors konnen als naturwissenschaftlich
interessiert angesehen werden, da sie freiwillig an regelmafBigen Arbeitsgemeinschaf-
ten des Schiilerlabors teilnehmen. Bei den Kindern der mathematischen Lernwerk-
statt handelt es sich um mathematisch Begabte, von denen angenommen wird, dass
sie auch in den Naturwissenschaften leistungsstark sind (Honer/Kapnick 2005). Die
Vorgehensweisen der Schiilerinnen und Schiiler beim experimentellen Problemldsen
wurde videografiert, was eine detaillierte Analyse ermoglichte.

Des Weiteren wurden entsprechende Untersuchungen im Rahmen studentischer
Forschungsprojekte und Masterarbeiten durchgefiihrt, die auch den Einsatz von Test-
instrumenten zur Erhebung spezifischer Schiilermerkmale auf ihre Eignung fiir die
Schulpraxis tiberpriiften.

Die in diesen Voruntersuchungen eingesetzten Begleittestinstrumente haben sich
als geeignet erwiesen, wichtige Hinweise darauf zu liefern, welche Schiilerinnen
und Schiiler potenziell leistungsfahig sind, dies aber vielleicht bisher nicht im Un-
terricht zeigen. Seit Anfang 2019 werden diese Testinstrumente in den Schulen, die
am Teilprojekt 10 beteiligt sind, weiter erprobt, um sie dann im nichsten Schritt ab
Ende 2022 einem noch breiteren Kreis an Lehrpersonen zugénglich zu machen.

Im weiteren Projektverlauf erfolgt nun bis Mitte 2022 eine kontinuierliche Wei-
terentwicklung und Evaluation verschiedener Lernarrangements fiir den Einsatz na-
turwissenschaftlicher Problemloseaufgaben im Unterricht, die ein selbstreguliertes
und forschendes Lernen (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler er-
moglichen. Begleitend dazu werden ggf. weitere diagnostische Tests zur Erhebung
kognitiver und nicht-kognitiver Schiillermerkmale ausgewéhlt, die fiir den Einsatz in
der Schulpraxis geeignet erscheinen.
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Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse

Im letzten Projektjahr erfolgt die Verdffentlichung und Implementation erfolg-
reicher Konzepte u. a. durch Lehrerfortbildungen zu Grundlagen der Diagnostik und
Forderung von (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern. Die Kon-
zepte werden den Lehrerinnen und Lehrern so zur Verfiigung gestellt, dass sie leicht
an die Rahmenbedingungen des Unterrichts an der eigenen Schule angepasst wer-
den konnen.

Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse

Die strukturelle Gestaltung der experimentellen Problemldseaufgaben erfolgte in den
bisherigen Untersuchungen in Anlehnung an das oben beschriebene SDDS-Modell.
Dabei wurde der Prozess der Erkenntnisgewinnung in weitere Teildimensionen un-
terteilt, die in der Kompetenzspinne (Abb. 1) dargestellt sind.

Auf den Achsen sind die Teildimensionen auf drei verschiedenen Niveaustufen
(0, 1, 2) einmal im Hinblick auf die Anforderungen der Aufgabe (graue Fliche) bzw.
die gezeigten Schiilerfahigkeiten (schraffierte Flache) visualisiert. Die Kompetenz-
spinne ermdglicht einen schnellen Uberblick iiber die Anforderungen der experi-
mentellen Aufgaben. Bei der in Abb. 1 exemplarisch dargestellten Aufgabe sind die
Fragestellung sowie drei mogliche Hypothesen vorgegeben (Honer/Matis/Ammon
2018). Es hat sich als sinnvoll erwiesen, die Aufgaben nicht von Anfang an kom-
plett offen zu gestalten, sondern einzelne Schritte im Prozess bereits vorzugeben,
um die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise an den Problemldseprozess heranzu-
fithren (Ropohl/Emden 2017).

Als Beispiel fiir die Darstellung der gezeigten Schiilerfahigkeiten mithilfe der
Kompetenzspinne wurden in Abb. 1 zwei Zweiergruppen gewéhlt, die sich in ihren
Fahigkeiten deutlich unterscheiden. Wahrend die Aufgabenstellung fiir die Gruppe 1
(oben) vermutlich zu offen bzw. zu anspruchsvoll war, konnte Gruppe 2 vermutlich
nicht ihr volles Potenzial zeigen und konnte in Zukunft eine offenere Aufgabe er-
halten.

Durch die Videografie der Schiilergruppen beim Experimentieren sind detaillier-
te Analysen der Vorgehensweisen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler moglich.
Anhand eines theoriebasierten, am Material (weiter)entwickelten Kategoriensystems
wurden die Videos qualitativ ausgewertet (Honer/Matis/Ammon 2018). Parallel da-
zu wurden von den Schiilerinnen und Schiilern individuell schriftlich erstellte, pro-
zessorientierte Protokolle quantitativ anhand eines Auswertungsmanuals bepunktet.

Insgesamt zeigt sich beim experimentellen Problemlosen aus den Voruntersu-
chungen bereits Folgendes: Leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfahi-
ge Schiilerinnen und Schiiler gehen zielgerichtet und {iberlegt vor und kommen zu
eindeutigen Schlussfolgerungen. Sie analysieren zunéchst die Problemstellung und
planen das Vorgehen, bevor die tatsichliche Handlung strukturiert durchgefiihrt
wird. Weniger leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler verbringen oft weniger
Zeit mit der Analyse des Problems und gehen weitestgehend planlos vor. Insgesamt



Teilprojekt 10 — MINT-Chemie 119

lassen sich die Unterschiede beim Problemloseprozess zwischen den beiden Polen

wstrukturiert und geplant« sowie »unstrukturiert und ungeplant« beschreiben (Krae-
va 2019).

Abb. 1: Anlage der Aufgabe und gezeigte Schiilerleistung bei zwei Schiilergruppen
in der Kompetenzspinne, veréndert nach Nawrath, Maiseyenka & Schecker (2011)

Die in der quantitativen Auswertung erreichten Punktzahlen der Schiilerprotokolle
spiegeln weitestgehend die qualitativen Ergebnisse wider. Mit den quantitativen
Daten der Protokollbewertung und den Daten aus den Begleittestinstrumenten zu
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Ausblick

kognitiven und nicht-kognitiven Schiilermerkmalen wurden Korrelationsanalysen
durchgefiihrt (Honer/Wenzel 2018; Honer/Matis/Ammon 2018). Es zeigte sich,
dass die Leistungen beim experimentellen Problemlésen hoch signifikant positiv
mit den allgemeinen kognitiven Fahigkeiten, mit den Noten in den Fachern Mathe-
matik, Chemie und Deutsch sowie mit der Motivation der Schiilerinnen und Schiiler
korrelieren. Ebenfalls signifikante positive Korrelationen in etwas geringerer Hohe
ergaben sich fiir die schriftlichen Leistungen beim experimentellen Problemldsen
und fiir die Lesekompetenzen sowie auch zu den durch die Lehrpersonen einge-
schitzten begabungsstiitzenden allgemeinen Personlichkeitsmerkmalen der Schiile-
rinnen und Schiiler.

Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass die sogenannte Kompetenzspinne ein gu-
tes Visualisierungstool ist, das Lehrpersonen einen schnellen Uberblick iiber ihre
Aufgabenstellungen erlaubt und zudem die Darstellung der gezeigten Schiilerfahig-
keiten ermoglicht. Darauf aufbauend konnen nun nach den individuellen Bediirfnis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler weitere Aufgaben adaptiv differenzierend gestaltet
und im Unterricht eingesetzt werden. Dies erdffnet den Schiilerinnen und Schiilern
die Moglichkeit, den gleichen Fachinhalt zu erlernen, dabei aber durch unterschied-
liche Offnungsgrade individuelle Lernwege einzuschlagen und eine differenzierte
Forderung zu erhalten. Dies betrifft besonders die Strukturierung der Aufgabenstel-
lung, um weniger leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler bei einem planvollen
Handeln zu unterstiitzen.

Ausblick

Die Vorarbeiten wurden gemeinsam mit den Lehrpersonen unter Einbeziehung ihrer
personlichen Erfahrungen intensiv diskutiert und zu einer gemeinsamen Konzeption
fiir das weitere Vorgehen zusammengefiihrt. Entsprechende Projektziele werden kon-
tinuierlich mit jeder Schule iiber die Projektlaufzeit vereinbart und umgesetzt. Re-
gelméBige Feedbacks aus den Schulen werden fiir weitere Entwicklungen genutzt,
um konkrete und fiir die Praxis handhabbare materialbasierte Konzepte zu erarbei-
ten.

Im Rahmen des Gesamtprojekts LemaS liegt das besondere Interesse des Teil-
projekts MINT-Chemie in der Diagnose und Forderung von leistungsstarken und
potenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiiler beim experimentell-
naturwissenschaftlichen Problemldsen im Unterricht (Schwerpunkt Chemie). Durch
die Einbindung in das Gesamtprojekt LemaS ergeben sich dabei Moglichkeiten fiir
eine interdisziplindre und zugleich praxisorientierte Forschung im MINT-Bereich.
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Teilprojekt 11
DiaMINT — Physik

Diagnosebasierte individuelle Férderung von leistungsstarken und potenziell
besonders leistungsfdhigen Schiilerinnen und Schiilern im Physikunterricht

Einleitung

Die Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiile-
rinnen und Schiiler kann aus zwei Perspektiven betrachtet werden: Einerseits wird
dieser Gruppe eine hohe Verantwortungserwartung in Bezug auf gesellschaftliche
Entwicklungen entgegengebracht, die mit der Hoffnung verbunden ist, dass die ge-
forderten Personen »als zukiinftige Leistungs- und Verantwortungselite einen beson-
deren Beitrag dazu leisten werden, Deutschlands Zukunft zu sichern« (Meidinger
2009, S. 160). Andererseits sind Begabungen immer individuell ausgepriagt und so-
mit ein wichtiger Teil der Personlichkeit. Schule und Unterricht haben in jedem Fach
die Aufgabe, die Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer spezifischen und in-
dividuellen Potenziale zu férdern bzw. zu fordern und damit die Bildungsgerechtig-
keit in bedeutendem Mafe zu unterstiitzen (KMK 2015).

Der vorliegende Beitrag adressiert Moglichkeiten und Mallnahmen in Bezug auf
die Diagnose und Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler
aus physikdidaktischer Perspektive. In diesem Rahmen werden das Projekt Dia-
MINT - Physik (LemaS-Teilprojekt 11) sowie dessen Zielsetzungen vorgestellt, be-
vor konkrete Moglichkeiten der (informellen) Begabungsdiagnostik im naturwis-
senschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe diskutiert werden. Daran ankniipfend
erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem Konzept komplexer Lern- und Kompe-
tenzaufgaben als eine Mdglichkeit zur adaptiven, begabungsdifferenzierenden und
individualisierenden Gestaltung von Lernumgebungen im Unterricht. Im Anschluss
wird ein Planungsmodell vorgestellt, das sowohl als Ausgangspunkt fiir die Kon-
struktion komplexer Lern- und Kompetenzaufgaben als auch fiir die Planung von
Unterricht sowie als Orientierungshilfe fiir die Ausgestaltung von Lehrveranstaltun-
gen im Lehramtsstudium dienen soll.

Das Projekt DiaMINT — Physik

Das Ziel des Projekts DiaMINT — Physik (TP 11) ist die diagnosebasierte individu-
elle Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiile-
rinnen und Schiiler im Physikunterricht der Sekundarstufe I. Der Schwerpunkt des
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Das Projekt DiaMINT — Physik

Projekts (am Standort der Freien Universitdt Berlin) liegt deshalb in der Entwick-
lung adaptiver Konzepte fiir den Unterricht, die den jeweiligen Besonderheiten des
Fachs und den spezifischen Potenzialen und Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler entsprechen. Die theorie- bzw. evidenzbasierten Ansitze, adaptierten Kon-
zepte und Lernarrangements werden gemeinsam mit den Lehrpersonen der beteilig-
ten Projektschulen in der Unterrichtspraxis im Sinne des Design-based Research-
Ansatzes weiterentwickelt und formativ evaluiert.

Die Bedarfe und die Ausgangslagen der Projektschulen beziiglich der Erfahrun-
gen im Umgang mit leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfahigen Schii-
lerinnen und Schiilern im Fach Physik und in den naturwissenschaftlichen Fachern
allgemein sind duBerst heterogen. Insgesamt betrachtet ist das Angebot an bega-
bungsfordernden MafBnahmen zwar groB. Neben dem »Drehtiirmodell«, welches an
allen Projektschulen etabliert ist, tragen der Einsatz von sog. Blue-Cards, die Teil-
nahme an Wettbewerben, die Einrichtung von Begabtenklassen, Kompetenztrainings,
Begabten-Camps, die Moglichkeit des Frithstudiums, Mathematikkurse fiir Begab-
te, die Bildung von Profilbereichen sowie Kooperationen mit Universititen, auler-
schulischen Lernorten und Unternehmen zu den begabungsférdernden Profilen der
Schulen bei. Auffallig ist aber in diesem Zusammenhang, dass der GroBteil der
MaBnahmen auflerhalb des Unterrichts verortet ist. Ein groBer Bedarf besteht somit
in der Entwicklung von diagnosebasierten, begabungsfordernden bzw. leistungsdif-
ferenzierenden Lernarrangements fiir den reguldren (Physik-)Unterricht. Dariiber
hinaus findet an den Schulen bisher wenig Wirksamkeitsforschung in Bezug auf be-
stehende Angebote statt. Zwar gibt es vereinzelt Veranstaltungsevaluationen, ein sys-
tematisches Vorgehen ist jedoch an keiner der Schulen etabliert. Die Projektschulen
haben ein starkes Interesse an einer wissenschaftlichen Prozessbegleitung sowie an
der Entwicklung bzw. Adaption von (niederschwelligen, informellen) Diagnosetools
fiir den Einsatz im Physikunterricht.

In Abbildung 1 sind informelle und formelle begabungsforderliche Mafinahmen
im Spannungsfeld zwischen Akzeleration und Enrichment zueinander in Beziechung
gesetzt. Die im Projekt DiaMINT — Physik gesetzten Schwerpunkte bewegen sich
im Bereich des Enrichments. Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die eine physikbezoge-
ne Begabung zeigen, ist es unverzichtbar, das Curriculum inhaltlich anzureichern
und mit einer Vielzahl an kontextorientierten Methoden zu erweitern (Zolkepli/Ha-
lim/Zakaria 2009).

Um Begabungen gezielt zu fordern, ist eine Diagnose des Lern- und Leistungs-
potenzials der Schiilerinnen und Schiiler eine unabdingbare Voraussetzung, denn
ohne eine dezidierte Diagnostik ist eine passgenaue Forderung kaum moglich. Aus
diesem Grund werden im folgenden Abschnitt Vorschlige zur informellen Bega-
bungsdiagnose im Physikunterricht diskutiert.
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Abb. 1: Formen naturwissenschaftsbezogener Begabungsférderung, i. Anl. an Sumida (2017)

Mdoglichkeiten zur Begabungsdiagnose im Physikunterricht

Das Projekt DiaMINT — Physik geht von einer forderorientierten Begabungsdiag-
nostik aus und orientiert sich an den Mdglichkeiten jedes einzelnen Individuums,
Leistungsexzellenz bzw. Hochleistung erreichen zu kénnen. Die Erfassung von For-
derbedarfen richtet sich im Teilprojekt 11 jedoch nicht an Normen oder Standards
aus, sondern vielmehr an den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler sowie deren spezifischen Zugangsweisen mit den entsprechenden indi-
viduellen Besonderheiten. »Die Fahigkeit, individuell passende Urteile iiber die Leis-
tungen von Lernenden und deren Forderung zu treffen, ist ein Zusammenspiel aus
den fachlichen, fachdidaktischen und piddagogisch-psychologischen Perspektiven
forderorientierter Diagnostik« (HoBle et al. 2017, S. 20). Der fachdidaktische Bei-
trag kann somit nur an den fachlichen Anforderungen und fachbezogenen Kompe-
tenzen orientiert sein, denn es geht »nicht etwa um ein Wissen iiber psychologische
Tests [...], sondern um die fortlaufende Registrierung der Lern- und Leistungsfort-
schritte, aber auch der Lernschwierigkeiten und Leistungsméngel der einzelnen Schii-
ler innerhalb einer Klasse« (Weinert 2000, S. 14). Dabei liefern qualitativ ausgerich-
tete Verfahren eine eher am Prozess, am Lernweg bzw. an den Lernschwierigkeiten
und damit eine am Individuum ausgerichtete Diagnostik (Ho8le et al. 2017).
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M@oglichkeiten zur Begabungsdiagnose im Physikunterricht

Insbesondere informelle Diagnoseverfahren gelten als wesentliche Instrumente,
um Denkhandlungen von Schiilerinnen und Schiilern analysieren zu konnen (Bendl-
ken 2016). Ein fachdidaktisch fundiertes Konzept stellen in diesem Zusammenhang
Diagnoseaufgaben dar (Ho8le et al. 2017). Dabei handelt es sich um eigens konzi-
pierte Aufgaben, die es ermdglichen, die Fahigkeiten, den Kenntnisstand, die Lern-
fortschritte, aber auch die Leistungsprobleme einzelner Schiilerinnen und Schiiler
fortlaufend beurteilen zu konnen, sodass die fachdidaktische Planung von Lernum-
gebungen und -aufgaben im Unterricht auf diagnostischen Erkenntnissen aufgebaut
werden kann.

In der MINT-Lehrerbildung gibt es bisher jedoch nur wenige fundiert konzipier-
te diagnostische Aufgaben (HoBle et al. 2017). Fiir das Fach Physik sind den Auto-
ren keine Arbeiten zur Konzeption solcher Aufgaben bekannt.

Daraus leitet sich eine konkrete Zielsetzung des Projekts ab: Die theoriebasierte
Konstruktion kriterialer Diagnoseaufgaben fiir den begabungsidentifizierenden Ein-
satz im Physikunterricht.

Zwar sind Begabungen nicht direkt messbar, manifestieren sich jedoch im Rah-
men des Wissenserwerbs wahrend schulischer Anforderungssituationen in Kompe-
tenzen, die wiederum messbar sind und somit als Indikatoren in Bezug auf die poten-
zielle Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler dienen kénnen (Deiglma-yr/
Schalk/Stern 2017). Werden also Aufgaben in diesem Zusammenhang eingesetzt
(und bewertet), lasst dies Riickschliisse auf das Begabungspotenzial der Schiilerin-
nen und Schiiler zu (Vock/Preckel/Holling 2007). Bei der Beurteilung von Aufga-
ben im Physikunterricht tendieren die Lehrpersonen jedoch dazu, ausschlielich
Fachwissen zu bewerten (Wodzinski 2010), wobei die Kompetenzbereiche Kom-
munikation, Bewertung und Erkenntnisgewinnung hiufig auBler Acht gelassen wer-
den (Schecker/Fischer 2004). Um ein adiquates und individuelles physikbezogenes
Begabungsprofil zu ermitteln, sollten allerdings alle in den Bildungsstandards fest-
gelegten Kompetenzbereiche erfasst werden. Das Vorgehen zur Konstruktion kompe-
tenzbereichsspezifischer Aufgaben, die unterschiedliche Leistungspotenziale auflosen,
stellt in diesem Zusammenhang eine Herausforderung aber auch eine Notwendigkeit
dar. Diagnoseaufgaben sollten demnach die in den Bildungsstandards fiir das Fach
Physik festgelegten Kompetenzbereiche adressieren, entsprechend der vorgegebenen
Fachinhalte kontextualisiert werden sowie verschiedene (Leistungs-)Niveaustufen
aufldsen konnen. Eine Orientierung am Vorgehen bei der Erarbeitung der Schwei-
zer Bildungsstandards fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht ist in diesem Zu-
sammenhang hilfreich: Es wurde ein Pool an Aufgaben entwickelt, die sich an den
0. g. Kriterien (Kompetenzbereiche, Niveaustufen etc.) orientieren. Diese wurden
anschlieBend Rasch-skaliert und normiert. Damit war es moglich, die Testleistung der
Schiilerinnen und Schiiler zu quantifizieren, verschiedene Leistungsniveaus zu er-
mitteln und empirisch abgesicherte Standards festzulegen (Labudde/Adamina 2008).
Zur Orientierung fiir die Lehrpersonen wurden anschlieBend flir jeden Fachinhalt
und entsprechend der Kompetenzbereiche Niveaubeschreibungen formuliert (ebd.).
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Welche Ergebnisse die Schiilerinnen und Schiiler nach dem Bearbeiten der Auf-
gaben letztlich als leistungsstark bzw. physikbezogen begabt identifizieren, kann
entweder vor dem Prozess normativ festgelegt (kriteriale Bezugsnorm) oder bei der
Auswertung im Vergleich zu anderen Schiilerinnen und Schiilern ermittelt werden
(soziale Bezugsnorm). Auch die personliche Begabungsentwicklung einer Schiilerin
bzw. eines Schiilers kann durch wiederholtes Bearbeiten entsprechender Aufgaben
nachvollziehbar gemacht werden (individuelle Bezugsnorm).

Insgesamt sollte dabei beachtet werden, dass der Einsatz einer einzigen Aufgabe
oder Aufgabenbatterie keine hinreichende Diagnose bieten kann, sondern nur das
Zusammenspiel unterschiedlicher diagnostischer Verfahren und Mdglichkeiten, die
nicht punktuell, sondern iiber einen lingeren Zeitraum zum Einsatz kommen. Ada-
quate Aufgaben zur (informellen) Begabungsdiagnose im Physikunterricht konnen
jedoch grundlegende Hinweise zur Identifikation physikbezogener Begabungen lie-
fern. Die Praktikabilitét spielt dabei in Bezug auf die Auswahl, die Konstruktion,
den Einsatz und die Auswertung der Aufgaben durch die Fachlehrpersonen eben-
falls eine wichtige Rolle.

Aufgaben sind jedoch nicht nur bei der Diagnostik, sondern auch im Rahmen ei-
ner begabungsdifferenzierenden Forderung von Bedeutung. Im anschlieBenden Ab-
schnitt werden deshalb Lern- bzw. Kompetenzaufgaben diskutiert.

Begabungsférderung im Physikunterricht mittels Lern- und
Kompetenzaufgaben

Alle im Projekt DiaMINT — Physik konzipierten Maflnahmen und Tools sind im
Feld der Begabungsforderung zu verorten und schlieBen damit alle Schiilerinnen
und Schiiler ein. Fiir eine ideale Begabungsforderung im Unterricht der Naturwis-
senschaften bzw. im Fach Physik ist es notwendig, dass sowohl der Lehrplan als
auch die konkrete Unterrichtsplanung breit angelegte, facheriibergreifende Konzep-
te und die Entwicklung komplexer Denkfahigkeiten sowie die Auspriagung entspre-
chender Kompetenzen, das Selbstverstindnis, die Selbststeuerung und die zwischen-
menschlichen Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler férdern (Sumida 2017).
Die schulischen Moglichkeiten hierfiir beschreibt die KMK (2015) wie folgt:

1. Binnendifferenzierung (Projektarbeit, differenzierte Aufgabenformate, Lernstoft-
erweiterung),

2. Freirdume fiir selbstbestimmtes, eigenverantwortliches Lernen,

Bereitstellung vielféltiger Materialien und

4. Schaffung einer kreativen und experimentellen Atmosphire (KMK 2015).

W

An dieser Stelle zeigt sich bereits, dass die allgemein wirksamste Mallnahme zur
Begabungsforderung die Verbesserung der Unterrichtsqualitét an sich ist, denn dies
kommt grundsitzlich allen Schiilerinnen und Schiilern zugute (Meidinger 2009).
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Begabungsférderung im Physikunterricht mittels Lern- und Kompetenzaufgaben

Problematisch wird es fiir leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler jedoch
dann, wenn lediglich zusdtzliches Lernmaterial zur Verfiigung gestellt wird, das
kognitiv wenig herausfordernd ist (eher Quantitét als Qualitét). Ein weiteres Prob-
lem bei der »Anreicherung« des Unterrichts entsteht, wenn die Zeit, in der andere
Schiilerinnen und Schiiler noch Aufgabenstellungen bearbeiten, den Leistungs-
starkeren fiir die Bearbeitung von Hausaufgaben zur Verfiigung gestellt wird.
Ebenso wenig forderlich ist die Vorwegnahme noch ausstehender schulischer In-
halte (Zurbriggen 2011). Reintjes/Kunze/Ossowski (2019) konstatieren in diesem
Zusammenhang:

»Die Herausforderung im schulischen Alltag besteht darin, eine Balance zu fin-
den zwischen individualisiertem Lernen in adaptiven Lernarrangements, Forder-
strukturen, die den Unterricht ergdnzen, und dem Anspruch, Begabte innerhalb
einer heterogenen Lerngemeinschaft zur Realisierung ihrer (Hoch-)Leistung zu
befahigen. Differenzierende Lernarrangements tragen unterschiedlichen Zugangs-
weisen, individuellen Lernzeitbediirfnissen und Moglichkeiten der Vertiefung
sowie den subjektiven Stirken und Schwichen von Lernenden Rechnung«
(Reintjes/Kunze/Ossowski 2019, S. 9).

Dabei wird dem Naturwissenschaftsunterricht im Allgemeinen bzw. dem Physikun-
terricht im Besonderen ein begabungsforderndes Potenzial bescheinigt, das sogar
iiber das der anderen Facher hinausreicht (Kadser/Westermann 2010; Sumida 2017).

Differenzierung ist nicht nur »eine Maflnahme zur Gestaltung von Unterricht,
sondern auch ein Unterrichtsprinzip, d. h. der Unterricht kniipft an die Lernvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler an (Passgenauigkeit und Individualisierung
des Unterrichts)« (Paradies 2008, S. 65). Dies stellt Lehrerinnen und Lehrer im tég-
lichen Unterrichtsgeschehen vor grofle Herausforderungen (Reintjes/Kunze/Ossows-
ki 2019). Es bedeutet aber nicht, die bisherige Planung vollends umzustrukturieren.
Vielmehr miissen die Lehrpersonen in Bezug auf den Umgang mit leistungsstarke-
ren Schiilerinnen und Schiilern bzw. deren Anforderungen an addquate, unterrichtli-
che Forderung professionalisiert werden, damit sich die Begabung, das Interesse
sowie das Leistungspotenzial besser entfalten konnen (Lehfeldt 2018).

Ein weiteres zentrales Ziel im Projekt DiaMINT — Physik ist deshalb die Kon-
struktion komplexer Lern- und Kompetenzaufgaben, die sich inhaltlich an den Rah-
menlehrplédnen der jeweiligen Bundesldnder fiir die Sekundarstufe I im Fach Physik
orientieren. Dabei ist einerseits darauf zu achten, sowohl unterschiedliche Interessen
anzusprechen als auch unterschiedliche Leistungsniveaus zu fordern (Hepp 2010).
Andererseits ist es notwendig, sowohl die Konzeption als auch die Konstruktion
theoretisch zu fundieren und strukturiert umzusetzen, damit Aufgabenstellungen zur
Entfaltung von Begabungen bzw. von Leistungspotenzialen beitragen kdnnen. Zu-
sitzlich gilt, dass komplexe Lernaufgaben zwar fordern, aber nicht iiberfordern diir-
fen, denn »allzu schwere Aufgaben, fiir die die individuellen Lernvoraussetzungen
noch nicht da sind, wirken frustrierend« (Lehfeldt 2018, S. 133).
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Komplexe Lernaufgaben konnen beispielsweise zum Erarbeiten von Fachwissen,
zur Anwendung physikalischer Kenntnisse, zum Bewerten naturwissenschaftlicher
Hintergriinde und Zusammenhénge, zur gezielten Kompetenzforderung, zur adres-
satengerechten Leistungsdifferenzierung, zur Motivation oder auch zum Erkennen
naturwissenschaftlicher Fragestellungen im Allgemeinen dienen (Hepp/Lichtenstern
2010).

Die im Rahmen des Teilprojekts 11 konzipierten Aufgaben werden im Physik-
unterricht der beteiligten Schulen hinsichtlich ihrer begabungsdifferenzierenden
Wirksamkeit evaluiert und, soweit fiir passend befunden, anschlieBend allen 300 Le-
maS-Schulen zur Verfligung gestellt. Es konnten bereits begabungsdifferenzierende
Lernaufgaben zum Themenfeld Mechanik entlang eines Planungsmodells (Abb. 2)
konstruiert werden (Bierke 2019). Weitere Aufgaben zu den Themen »Elektrischer
Strom und elektrische Ladung«, »Der anthropogene Klimawandel und der Umgang
mit Messdaten«, »Bau und Programmierung einer Kraftmessplatte« sowie zum The-
ma »Einfiihrung in die Dynamik« werden im laufenden Projektjahr (2020) entwickelt.

Im folgenden Abschnitt wird das bereits angesprochene Planungsmodell vorge-
stellt, welches sowohl (angehende) Lehrpersonen als auch Didaktikerinnen und Di-
daktiker bei der Planung begabungsdifferenzierenden Unterrichts sowie der Kon-
struktion komplexer Lernaufgaben unterstiitzen soll.

Entwicklung eines Planungsmodells

Ein wichtiges Projektziel ist die (Weiter-)Entwicklung eines Planungsmodells fiir
einen diagnosebasierten, kompetenzorientierten und begabungsfordernden (Physik-)
Unterricht sowie filir die Konzeption von Lernaufgaben, das die Lernvorrausetzun-
gen der (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler unter Beriicksichti-
gung begabungsfordernder Aspekte einbezieht (Abb. 2). Dariiber hinaus wurde das
Modell als Planungs- bzw. Orientierungshilfe bei der unterrichtsbezogenen, infor-
mellen Prozessbegleitung von leistungsstarken und potenziell besonders leistungs-
fahigen Schiilerinnen und Schiilern konzipiert.

Das Modell basiert auf der Integration verschiedener Modelle zur Unterrichts-
planung, zum Unterrichtsablauf, unterrichtlichen Qualitidtsmerkmalen sowie schul-
psychologischen Modellen unter Beriicksichtigung von (Begabungs-)Diagnose und
Forderung:

Lehr-Lern-Modell (Leisen 2010a),

Modell der didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997),
Kompetenzmodell der Bildungsstandards fiir das Fach Physik (KMK 2004b),
Modell der Interessengenese (Krapp 1998),

Reflexionsmodell (Hilzensauer 2008).
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Forder- und Differenzierungskompetenz im Studium anbahnen

(Eine genauere Beschreibung der Grundlagen sowie zur Anwendung des Planungs-
modells findet sich bei Dohrmann/Nordmeier (2020).)
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Abb. 2: Planungsmodell fiir einen begabungsdifferenzierenden (Physik-)Unterricht (eig. Abb.)

Das Modell wird wihrend der Projektlaufzeit durch die Lehrpersonen der beteilig-
ten Projektschulen im Hinblick auf dessen Praktikabilitit im Schulalltag kommuni-
kativ validiert. Des Weiteren soll es als Grundlage bei der Ausgestaltung eines in
Entwicklung befindlichen Lehr-Lern-Labor-Seminars fiir das Lehramtsstudium im
Fach Physik dienen.

Forder- und Differenzierungskompetenz im Studium anbahnen

Die Merkmale guter Lehrerinnen und Lehrer unterscheiden sich nicht in Bezug auf
den Unterricht filir leistungsfahige und weniger leistungsfahige Schiilerinnen und
Schiiler (Zolkepli/Halim/Zakaria 2009). Um den Bediirfnissen aller Schiilerinnen
und Schiiler gerecht zu werden, muss ein Paradigmenwechsel unter den Fachlehre-
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rinnen und -lehrern stattfinden, indem sie ihre Rolle als klassische Lehrperson auf-
geben und eine solche als Lernbegleitung annehmen (Zolkepli/Halim/Zakaria 2009).

Beispielsweise zeigen Befunde in Bezug auf die Férderung leistungsstarker und
potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler, dass nicht nur die
Fahigkeiten der Lehrpersonen, entsprechende MaBlnahmen kompetent umzusetzen,
sondern insbesondere ihre Einstellungen dafiir verantwortlich sind, inwiefern die
Umsetzung fiir die entsprechenden Schiilerinnen und Schiiler positiv verlduft oder
nicht (Vock/Preckel/Holling 2007). Positive Einstellungen bei den Lehrpersonen sind
dabei insbesondere bei der individuellen Begabungsforderung bedeutsam (Fischer
2019). Eine im Projekt durchgefiihrte explorative Interviewstudie mit Gymnasial-
lehrpersonen im Fach Physik (N=7) unterstreicht diesen Befund (Dieckow 2019).
So konnte gezeigt werden, dass die interviewten Lehrerinnen und Lehrer nur weni-
ge positive Einstellungen gegeniiber der Diagnose und der Férderung leistungsstér-
kerer Schiilerinnen und Schiiler im Fach besitzen, dies jedoch insbesondere auf die
fehlenden Inhalte im Lehramtsstudium und die mangelnde Professionalisierung in
Bezug auf die Thematik zuriickfiihren (Dieckow 2019).

Die Forschungslage zeigt eine deutliche Notwendigkeit der Verbesserung von
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in Deutschland in Bezug auf deren Kom-
petenzen im Bereich der Begabungsdiagnose und -forderung (Vock/Preckel/Holling
2007; KMK 2009, 2015; Wasmann 2013; Erdogan 2017; Fischer 2019).

Diagnostische und forderbezogene Kompetenzen von (angehenden) Lehrperso-
nen werden vor allem wahrend des Studiums angelegt (H6Ble et al. 2017). Die Sen-
sibilisierung angehender Lehrerinnen und Lehrer im Hinblick auf die Auspragung
und Festigung von Diagnose- und Forderkompetenzen in Bezug auf die Heterogenitét
von Lerngruppen sollte notwendigerweise ein weiterer Schwerpunkt des Lehramts-
studiums sein (Lengnink/Bikner-Ashbahs/Knipping 2017), wie auch die Aneignung
des entsprechenden Professionswissens zu adaptiven Forderkonzepten (Reintjes/
Kunze/Ossowski 2019).

Da bereits in verschiedenen Studien facheriibergreifend die professionalisieren-
de Wirksamkeit des Lehr-Lern-Labor-Formats dargelegt werden konnte (z. B. Dohr-
mann 2019; Klempin 2019), wird im Projekt DiaMINT — Physik die Auffassung
vertreten, dass gerade Lehr-Lern-Labore ein geeignetes Format bieten, diesen Forde-
rungen nachzukommen (Dohrmann 2019). Sie bieten das Potenzial, auf Mikroebene
Lernumgebungen zu gestalten, die aktivierende Lernaufgaben sowie spezifische
Lernmaterialien enthalten, »um Studierende in einzelnen Veranstaltungsabschnitten
in gezielte Auseinandersetzung mit diagnose- und forderbezogenen Lerninhalten zu
bringen« (HoBle et al. 2017, S. 26). Dabei spielt die Verzahnung von theoretischen
Inhalten und erlebter Praxis eine entscheidende Rolle. »Fille [hier: unterrichtsdahnli-
che Lehr-Lern-Situationen; Anm. d. V.] leisten nicht nur einen wesentlichen Beitrag
zur kognitiven Durchdringung und zum Aufbau von Kenntnissen zur theoriegestiitz-
ten Gestaltung von Praxis; sie tragen auch zum Erleben der Relevanz von Theorie ge-
rade in der ersten Phase der Lehrerbildung bei« (von Aufschnaiter/Selter/Michaelis
2017, S. 89).
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Zusammenfassung und Ausblick

Insbesondere fiir den Aufbau erfahrungsbasierter Diagnose- und Forderkompe-
tenz ist die Selbsterfahrung in fachlichen Lehr-Lern-Situationen von grofler Be-
deutung (HoBle et al. 2017). Dariiber hinaus fiihrt die Reflexion dieser Lehr-Lern-
Situationen »zu einer wiederkehrenden Phase des Erlebens und kritischen Erlernens
von Diagnostik und Forderung auf einer héheren Ebene« (Ho6Ble et al. 2017, S. 27).
Auf dieser Erkenntnisgrundlage wird im Projekt DiaMINT — Physik ein Lehr-Lern-
Labor unter der Kontextualisierung des fachlichen Themas »Der Klimawandel im
Physikunterricht« konzipiert und erprobt. Es soll den angehenden Physiklehrerinnen
und -lehrern bereits im Lehramtsstudium eine gute Professionalisierungsmdglich-
keit beziiglich ihrer diagnostischen und begabungsfordernden Kompetenzen bieten.

Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag konnte aufgezeigt werden, dass die Diagnose und Forderung leis-
tungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler im
Fach Physik einerseits ein duflerst komplexes Handlungsfeld ist, welches jedoch
andererseits Moglichkeiten bietet, von denen nicht nur leistungsstarke und beson-
ders leistungsfahige, sondern idealerweise alle Schiilerinnen und Schiiler profitieren
konnen.

Fiir die leistungsdifferenzierende Ausrichtung des Physikunterrichts eignen sich
komplexe Lern- bzw. Kompetenzaufgaben. In diesem Zusammenhang wurde ein
Planungsmodell entwickelt, das Lehrpersonen ermdglichen soll, eigenstidndig und
effizient nicht nur begabungsdifferenzierenden Unterricht zu halten, sondern ebenso
solche Aufgabenformate zu erstellen und einzusetzen. Dariiber hinaus werden in
Kooperation mit den Projektschulen des Projekts DiaMINT — Physik (TP 11) ver-
schiedene komplexe Lernaufgaben entwickelt und evaluiert. Eine wissenschaftliche
Prozessbegleitung und Evaluation der bereits etablierten Malnahmen an den Pro-
jektschulen ist wihrend der Projektlaufzeit vorgesehen, sodass zukiinftig ein Pool
an Malinahmen und Tools fiir die (informelle) Diagnose und Forderung physikbe-
zogener Begabungen in der Schule zur Verfiigung stehen wird.
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Teilprojekt 12
MINT - Biologie

Diagnosebasierte Foérderung leistungsstarker und potenziell besonders
leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler im Biologieunterricht

»lch habe keine besondere Begabung,
sondern bin nur leidenschaftlich neugierig.«
Albert Einstein

Der heutige Begabungsbegriff beriicksichtigt einerseits die Vielfalt der Begabung
und anderseits auch die Personlichkeit und deren unterschiedliche Bediirfnisse. Be-
gabungsforderung hat daher zum Ziel, die Potenzialentwicklung von Kindern und
Jugendlichen optimal zu unterstiitzen. Diese Form der Begabungsférderung bis hin
zur Talent- bzw. Exzellenzforderung wird im Sport bereits seit Jahrzehnten erfolg-
reich praktiziert (FuBball: Herz 2015). Die Sichtung in Schulen bietet diversen
Sportvereinen die Moglichkeit, bereits frithzeitig Begabungen in den unterschiedli-
chen sportlichen Disziplinen zu erkennen und gezielt zu fordern. Im naturwissen-
schaftlichen und technischen Bereich ist diese Form der Sichtung hingegen noch
ausbaufihig. Hierfiir benétigen die Lehrpersonen an die tdgliche Schulpraxis an-
passbare, d. h. adaptive diagnosebasierte Forderkonzepte. Studien zeigen, dass eine
gute Passung zwischen der individuellen Lernausgangslage und dem jeweiligen Un-
terrichtsangebot eine unverzichtbare Voraussetzung dafiir ist, Leistungspotenziale
auszuschopfen (Connor et al. 2007). Dass eine solche »Passung« nur in einem steti-
gen wechselseitigen Prozess zwischen einer fundierten Diagnostik und einer hierauf
basierenden adaptiven Forderung optimiert werden kann, ist ebenfalls unstrittig
(Schrader 2017).

Projektziele

Ziel des Teilprojekts 12 MINT-Bio (TP 12) ist die Entwicklung adaptiver Konzepte
fiir eine diagnosebasierte individuelle Forderung von leistungsstarken und potenziell
besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern im Biologieunterricht. Hier-
zu werden in der 1. Projektphase (2018-2019) Indikatoren fiir die Diagnose und
Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen
und Schiiler ermittelt. In der 2. Projektphase (2019-2021) erfolgt die Entwicklung,
Erprobung und Optimierung von adaptiven Konzepten fiir eine diagnosebasierte in-
dividuelle Forderung. Und in der 3. Projektphase (2021-2022) stehen die Imple-
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Beteiligte Schulen

mentation und Dissemination der adaptiven Konzepte fiir eine diagnosebasierte in-
dividuelle Férderung im Zentrum der Arbeit.

Beteiligte Schulen

TP 12 arbeitet insgesamt mit zehn Schulen aus dem Sekundarbereich in acht Bun-
deslédndern zusammen. Dariiber hinaus werden drei Schulen in Form von »Material-
austausch« bzw. »Mitwirkung an der Materialerstellung« in Kooperation mit zwei
anderen MINT-Teilprojekten aus Kernmodul 2 (TP 10 MINT-Chemie und TP 8
MINT-Mathe) betreut.

Die Verteilung der zehn Schulen im Hinblick auf Schulform und Bundeslédnder
fiir das Teilprojekt 12 (MINT-Bio) gestaltet sich wie folgt (Tab. 1):

Bundesland Gymnasium | Gesamt- Real- Gemeinschafts- | Summe
schule schule |schule***

Bayern 1 1

Berlin 1 1 2

Baden-

Wirttemberg 1 1

Hessen 1 1

Nordrhein-

Westfalen 1** 1

Rheinland-

Pfalz 1* 1 2

Saarland 1* 1

Thiringen 1 1

Summe 4 2 2 2 10

* Kooperation mit TP 10 (MINT-Chemie)
** Kooperation mit TP 8 (MINT-Mathe)
*** Gemeinschaftsschulen sind Sekundarschulen mit Grundschulteil

Tab. 1: LemaS-Schulen des Teilprojekts 12 MINT-Bio

Da das TP 12 seinen Schwerpunkt auf dem Biologieunterricht hat, wurden entspre-
chend die Biologielehrpersonen der Projektschulen als Stichprobe ausgewéhlt. Als
Kriterium wurde festgelegt, dass die Lehrpersonen an der LemaS-Schule Biologie
bzw. NaWi unterrichten (Kriterium 1), Biologie studiert haben (Kriterium 2) und
iiber mindestens 3 Jahre Berufserfahrung (inklusive Referendariat) verfiigen (Krite-
rium 3). Dies schliefit ggf. Quereinsteiger im Fach Biologie mit ein.
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Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Das Teilprojekt 12 MINT-Bio (TP 12) orientiert sich am differenzierten Begabungs-
und Talentmodell von Gagné (1993). Bei diesem Modell stehen einerseits die Be-
deutung der padagogischen Lernumgebung und andererseits unterschiedliche didak-
tische Fordermdglichkeiten im Vordergrund. Dariiber hinaus hebt dieses Modell den
prozessualen Aspekt bei der Entwicklung von Begabung und Talent stark heraus
und bietet somit eine gute Rahmung fiir die Vorhaben innerhalb des TP 12. Ob und
inwieweit sich bei Lernenden aus einer bestechenden Begabung ein Talent entwi-
ckelt, hiangt von verschiedenen Aspekten ab (Abb. 1): Gagné beschreibt beispiels-
weise Quantitdt und Qualitdt des Trainings, aber auch intrapersonale (Motivation
und Personlichkeitsmerkmale) und Umweltkatalysatoren (z. B. der Begegnung mit
bedeutenden Personen) als wichtige Faktoren der Talententwicklung (Gagné 1993).

Abb. 1: Das differenzierte Begabungs- und Talentmodell nach Gagné (1993) (adaptiert nach
Cronenberg 2011)

Um das volle Begabungs-/Leistungspotenzial auszuschopfen, ist entscheidend, wie
nicht nur die oder der Lernende selbst, sondern auch das Umfeld diese Begabung
wahrnimmt und Mdéglichkeiten schafft, sie zu entfalten. Dabei spielen Lehrpersonen
bei der Bereitstellung eben genau solcher Mdglichkeiten und Lernrdume eine ent-

133



134

Motivation und Interesse

scheidende Rolle. Hier méchte das TP 12 ansetzen und insbesondere den Lernraum
in den Fokus stellen. Die Lernwerkstattarbeit bietet hierzu eine gute Basis und er-
moglicht auch eine biologiebezogene Weiterentwicklung des Modells von Gagné
(Wedekind 2006).

Ein Kernproblem dieses Modells besteht allerdings darin, dass zwar sehr um-
fangreich Indikatoren beschrieben werden, doch gerade aufgrund dieser Vielzahl
unklar ist, wie genau diese Komponenten zusammenwirken und wie sie sich gezielt
zur Begabungsforderung nutzen lassen.

Das TP 12 legt innerhalb des Modells von Gagné den Fokus verstirkt auf die
Faktoren »Interesse« und »Motivation« — zwei entscheidende Aspekte in der Bega-
bungserkennung und -férderung. Ein Schwerpunkt der Arbeit des TP 12 liegt darin,
im Rahmen der Entwicklung neuer biologiebezogener Diagnostik-Instrumente den
Einfluss dieser beiden Faktoren genauer zu untersuchen.

Motivation und Interesse

Die in der Piddagogik der Naturwissenschaften verwendete Interessen-Theorie ba-
siert im Kern auf der Personen-Gegenstandstheorie. Sie besagt, dass Interesse eine
besondere Form der Motivation ist, charakterisiert durch die Ausrichtung auf einen
bestimmten Gegenstand (Krapp 1999). Dabei kann ein »Gegenstand« nicht nur ein
reales Objekt sein, sondern auch ein Thema oder eine spezifische Tétigkeit, mit de-
nen sich die Person auseinandersetzt.

Hinter jedem Ziel, das erreicht werden soll, steht auch immer ein Grund, dieses
Ziel erreichen zu wollen — das Motiv fiir die Zielerreichung. Aus dem Motiv heraus
entwickelt sich die Motivation, d. h. der Impuls, das Ziel zu erreichen. Neugierde
und Interesse entstehen aus sich selbst heraus (intrinsische Motivation). Als extrin-
sische Motivation wird hingegen das bezeichnet, worauf die Person selbst keinen
Einfluss hat, etwa eine Belohnung oder der Gruppenzwang (Krapp 1999). Die Mo-
tivation selbst kann sich im Verlauf der Tétigkeit verdndern. Eine aus extrinsischen
Beweggriinden begonnene Handlung kann im Weiteren aufgrund von intrinsischen
Beweggriinden fortgefiihrt werden. Dies geht hdufig einher mit einem hoheren Qua-
litditsbewusstsein der ausgefiihrten Tatigkeit (Rheinberg 2010).

Dennoch ist Interesse kein starres Konstrukt, sondern kann sich entwickeln und
gefordert werden. Dies setzt laut Deci und Ryan (Deci/Ryan 1991; 1993) voraus,
dass nicht nur die Person die richtige Einstellung haben, d. h. intrinsisch motiviert
sein muss. Vielmehr muss die Lernumgebung auch entsprechend den Bediirfnissen
(Kompetenzerleben, Autonomieerleben, Wunsch nach sozialer Eingebundenheit)
der Person angepasst sein.

Hier setzt das TP 12 an. Es ist davon auszugehen, dass nach der oben beschrie-
benen Definition von Interesse und Motivation, beides Schliisselfaktoren sein kon-
nen, die gezielt unterstiitzt dazu fithren, dass sich aus einer anfanglichen Begabung
ein Talent entwickeln kann. Ob und welchen konkreten Einfluss Interesse und Mo-
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tivation bei der biologiebezogenen Begabung und der daraus resultierenden Talent-
entwicklung im Bereich der Biowissenschaften hat, ist Gegenstand des Forschungs-
designs des TP 12.

Lernwerkstatten — Lernorte fiir (potenziell) leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiiler

Wie bereits oben beschrieben, spielt die Lernumgebung, die an die oder den Ler-
nenden angepasst sein sollte, ebenfalls eine wichtige Rolle bei der Talententwick-
lung. Unter dem Aspekt der Begabungsforderung soll im TP 12 versucht werden,
Lernwerkstattarbeit auf den Sekundarbereich zu adaptieren, um somit einen neuen
Forderbereich fiir (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler zu eréffnen.
Die Lernwerkstattarbeit ist eine didaktische Form, bei der das Lernen sich nicht
ausschlieBlich am Lehrplan orientiert, sondern vorwiegend am Interesse und der
Motivation sowie an den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler (Wedekind
2006). Begabungen im Elementar-/Primarbereich zeigen sich als Entwicklungsvor-
spriinge, die zu Bildungsbarrieren werden konnen, wenn die padagogische Umge-
bung keine Entwicklungsmdglichkeiten bietet (Bergs-Winkels/Schmitz 2018).
Lermwerkstitten sind daher ideale Plitze fiir partizipativ und demokratisch, inklusiv
organisierte Bildungsprozesse. Lernwerkstattarbeit bietet Raum, indem das Lehr-
Lern-Geschehen den Prinzipien inklusiver Pddagogik folgt (Schmude/Wedekind
2014, S. 103). In diesem Sinne ermdglicht Lernwerkstattarbeit den Lernenden indi-
viduelle Zuginge zu (Selbst-)Bildungsprozessen. Sowohl in diesen Lernumgebun-
gen als auch insbesondere im Unterricht miissen Lehrpersonen in der Lage sein, zu
beobachten und zu diagnostizieren.

Diagnostik — Von der Beobachtung zur Analyse

Das schlechte Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland bei inter-
nationalen Vergleichsstudien wie PISA oder TIMSS (Baumert/Bos/Lehmann 2000;
OECD 2007; OECD 2009) ist laut Einschitzungen von Expertinnen und Experten
auch auf nicht ausreichende diagnostische Kompetenzen der Lehrpersonen zuriick-
zufiihren. Wie wichtig das Lehrerhandeln und die Diagnostik fiir eine gezielte For-
derung sind, konnte in der Hattie-Studie (Hattie 2009; 2013) gezeigt werden. Zur
Qualitétsverbesserung und nachhaltigen Steigerung hat die Kultusministerkonferenz
(KMK) beschlossen, das Bildungssystem in Deutschland zu optimieren. Im Zuge
dessen wurden durch die KMK weitere Standards u. a. fiir die Lehrerbildung in Be-
zug auf die Diagnostik festgelegt (KMK 2004a; 2014; 2019).

Laut Schrader ist diagnostische Kompetenz die Fahigkeit eines Urteilers, eine an-
dere Person zutreffend zu beurteilen. Sie bildet somit eine wichtige Grundlage fiir die
Genauigkeit diagnostischer Urteile oder Diagnosen. Demgegeniiber steht jedoch die
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hiufig subjektive Beurteilung oder Einschétzung von Lehrpersonen, die nebenher und
ungerichtet erfolgt (Schrader 2013). Daher schlagen Schrader und Helmke (1987,
S. 27) ein zweistufiges Diagnostik-Verfahren vor, das einerseits die »subjektive,
padagogisch fruchtbare, handlungsleitende Lehrerdiagnose« und andererseits »objek-
tive, auf Ergebnissen standardisierter Verfahren beruhende erkenntnisleitende Urtei-
le« beriicksichtigt (Hesse/Latzko 2017, S. 27). Auf Basis dieser Kompetenz kann sich
durch Anleitung und Lernen diagnostische Expertise entwickeln (Helmke 2007). Die-
se Form eines zweistufigen Diagnostik-Verfahrens bildet die Grundlage fiir das zu
entwickelnde Diagnostik-Tool des TP 12 und wird im Weiteren néher erléutert.

Neben den Standards fiir die Lehrerbildung wurden 2004 auch die Bildungs-
standards fiir den Mittleren Abschluss (MSA) in den naturwissenschaftlichen Fa-
chern (Biologie, Chemie und Physik) beschlossen und bereits in den Folgejahren in
den verschiedenen Bundesldndern implementiert. (KMK 2004a; 2005). Dabei glie-
dern sich die Kompetenzbereiche in Fachwissen, Erkenntnisgewinn, Kommunikati-
on und Bewertung. Dariiber hinaus beschloss die KMK 2015 eine Forderstrategie
fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler (KMK 2016). In diesem Zusammen-
hang wird im Weiteren der Kompetenzbegriff nach Weinert verwendet. Demnach
sind Kompetenzen »die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kdnnen« (Weinert 2001). Die KMK-Bildungsstandards
werden daher auch als mogliche Indikatoren fiir die Entwicklung der Diagnostik-
Items zur biologiebezogenen Begabung im TP 12 genutzt.

Enrichment und Akzeleration — Férdermethoden und Méglichkeiten fiir
Begabung

So vielfaltig wie die (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler sind auch
die Fordermethoden und -moglichkeiten. Dennoch geht es nicht in erster Linie darum,
einzelne Begabte zu identifizieren und zu férdern. Vielmehr soll es darum gehen, be-
gabungsforderliche Umgebungen und Mdglichkeiten zu schaffen und weiterzuentwi-
ckeln. Denn manch eine Begabung zeigt sich erst bei einer Forderung, sodass z. T.
auch »Forderung auf Verdacht« erfolgen muss (Waldmann/Weinert 1990, S. 10).
Viele LemaS-Schulen nutzen bereits die zwei Forderprinzipien der Vertiefung
(Enrichment) bzw. Beschleunigung (Akzeleration). Bisher erfolgt dies jedoch eher
ungerichtet und auf die entsprechenden Schulen begrenzt. Das TP 12 ziel darauf ab,
die bestehenden Fordermdglichkeiten an den Schulen zu dokumentieren und zum
Beispiel in Form eines Katalogs allen beteiligten Schulen des TP 12 zur Verfiigung
zu stellen. Dariiber hinaus hat das zu entwickelnde Diagnostik-Tool u. a. zum Ziel,
anhand von Indikatoren bestimmte Begabungstypen zu identifizieren, sodass die
Forderinstrumente ebenfalls unter diesem Aspekt differenziert werden.



Teilprojekt 12 — MINT-Biologie

Methodik und (geplanter) Projektverlauf

Fiir die Entwicklung eines adaptiven Diagnostik-Instruments im Biologieunterricht
wird zundchst eine Expertenbefragung unter den beteiligten Biologielehrpersonen
online durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Umfrage flieBen in die Erstellung des Di-
agnostik-Instruments ein. Parallel dazu werden die bestehenden Forderinstrumente
der beteiligten Schulen in einem Forderkatalog zusammengefasst und ergénzt. Dar-
iiber hinaus werden Unterrichtseinheiten in Anlehnung an die Lernwerkstattarbeit
entwickelt und erprobt.

Experten-Umfrage zur biologiebezogenen Begabung

Die im Folgenden vorgestellte Online-Befragung zur biologiebezogenen Begabung
erfiillt fiir das TP 12 folgende Zwecke:

gibt Aufschluss iiber fachspezifische Begabung im Bereich Biowissenschaften
entwickelt ein Modell zur Beschreibung biologiebezogener Begabung

definiert Fertigkeiten und Féhigkeiten von (potenziell) leistungsstarken Schiile-
rinnen und Schiilern, die im weiteren Projekt als Ausgangspunkt zur Entwick-
lung von Diagnose-Instrumenten fiir Begabungen dienen.

Online-Umfrage bei LemaS-Biologielehrpersonen zur Generierung von Items
zur biologiebezogenen Begabung

Diese Erhebung unterliegt dem Mixed-Method Ansatz, d. h., dass sowohl Elemente
der qualitativen als auch quantitativen Analyse verwendet werden. Die Umfrage
gliedert sich in zwei Teile. Der erste Teil umfasst sieben offene Fragen zum Thema
biologiebezogener Begabung, die mittels eines anonymen Online-Fragebogens
durch die Teilnehmenden beantworten werden sollen. Der zweite Teil bezieht sich
auf die KMK-Bildungsstandards in den Naturwissenschaften. In dieser relativ um-
fangreichen Online-Befragung mochten wir von den Teilnehmenden erfahren, in-
wiefern sie diese Standards auch als Indikatoren fiir biologiebezogene Begabung
sehen. Die Bewertung erfolgt anhand einer 6-stufigen Likert-Skala.

Die Antworten der Fragen aus dem ersten Teil flieBen zusammen mit den Er-
gebnissen zur Bewertung der KMK-Bildungsstandards fiir Biologie (Chemie und
Physik) des zweiten Teils —in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring und Fenzl (2014) — in einen Kriterienkatalog fiir biologiebezogene Bega-
bungen von Schiilerinnen und Schiilern.

Die so ermittelten potenziellen Indikatoren werden in verschiedenen Kategorien
(z. B. in Anlehnung an die Kompetenzen aus dem KMK-Bildungsstandard) unter-
teilt und den Expertinnen und Experten der Gesamtstichprobe zur Diskussion ge-
stellt. Es soll diskutiert werden, wie wichtig einzelne Aspekte (Items) als Indikato-
ren flir das Gesamtkonstrukt biologiebezogene Begabung sind. Ziel soll es sein,
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einen Konsens zu finden, welche Items in ein Diagnostik-Tool zur biologiebezoge-
nen Begabung einflieBen sollen.

Entwicklung von Hands-On Experimenten (Assessment)

Parallel zur Umfrage erfolgt die Entwicklung von Hands-On Experimenten (Assess-
ment) (Freytag 2007), anhand derer sich der Kriterienkatalog fiir biologiebezogene
Begabung von Schiilerinnen und Schiilern testen und validieren ldsst. Diese Expe-
rimente sollten nach Moglichkeit iiber den gesamten Zeitraum der Sekundarstufe I
flexibel einsetzbar sein und innerhalb der Kompetenzbereiche verschiedene inhalt-
liche Beziige bieten, um nicht Gefahr zu laufen, dass aufgrund mangelnden Interes-
ses an einer Thematik Schiilerinnen und Schiiler als »unbegabt« eingestuft werden.
Lernwerkstattarbeit bietet hierzu den notwendigen Raum, um die zu entwickelnden
Diagnostik-Instrumente auch in ihrer Breite einsetzen zu konnen.

Testen und Evaluieren des Diagnostik-Tools in LemaS-Schulen

Fiir das Testen des zu entwickelnden Diagnostik-Instruments sollten verschiedene
Voraussetzungen erfiillt sein. Zum einen sollten neben dem Unterricht weitere
Lernumgebungen und Lerngelegenheiten geschaffen werden, in denen Diagnostik
stattfinden kann. Hierzu wird das Modell der Triangulation verwendet (Flick 2004,
S. 25). In Bezug auf die qualitative Forschung bietet diese Untersuchungsform
nach Flick gute Moglichkeiten, um »systematisch unterschiedliche Perspektiven
zu verbinden und unterschiedliche Aspekte des untersuchten Gegenstands zu the-
matisieren« (Flick 2004, S. 25). Insgesamt liegt der Fokus auf der Bedeutung des
Untersuchungsgegenstands (Begabung) sowie der Analyse der strukturellen As-
pekte (u.a. Lernumgebung) (Fielding/Fielding 1986). Dies erfolgt durch eine
Fremdeinschitzung durch die Lehrperson, eine Selbsteinschitzung durch die Ler-
nenden selbst sowie eine praktische Aufgabe, z. B. in Form eines Assessments.
Die Triangulation bietet die Moglichkeit, die Ergebnisse der verschiedenen Per-
spektiven miteinander zu verkniipfen, um somit Riickschliisse auf die individuelle
Begabung der Lernenden ziehen zu konnen. Es ist zu erwarten, dass sich dadurch
verschiedene Begabungstypen ergeben, die {iber bestimmte Stirken und Schwi-
chen verfiigen und die individuelle Férdermafinahmen benétigen. Ziel soll es sein,
das Diagnostik-Instrument so aussagekréftig wie moglich und so umfangreich wie
ndtig zu gestalten. Hierzu wird es eine Handreichung geben, wie das Diagnostik-
Tool einzusetzen ist.

Erstellung eines Férderkatalogs
In Anlehnung an die bereits erwéhnten Fordermoglichkeiten, sollen diese mit weite-

ren Angeboten ergdnzt und den beteiligten LemaS-Schulen zur Verfligung gestellt
werden (Forderkatalog). Ziel soll es aulerdem sein, entsprechend einer Typenbil-
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dung, die mithilfe des Diagnostik-Tools entwickelt wird, spezifische Forderinstru-
mente zusammenzustellen. Diese sollen die Lehrerinnen und Lehrer einerseits dabei
unterstiitzen, bestehende Begabungen zu fordern und andererseits Kompetenzen
weiter zu stirken. Die Erprobung und Evaluation von einzelnen Forderformaten er-
folgt in den LemaS-Schulen.

Entwicklung und Erprobung von Unterrichtseinheiten mit Differenzierung
und in Anlehnung an die Lernwerkstattarbeit

Parallel zur Entwicklung eines Diagnostik-Tools und den daraus abgeleiteten Forder-
moglichkeiten, soll ein weiterer Schwerpunkt in der Unterrichtsgestaltung liegen. Vor-
gespriche mit LemaS-Lehrpersonen und Beobachtungen im Rahmen von Unterrichts-
besuchen haben gezeigt, dass zum einen eine Differenzierung nach verschiedenen
Anforderungsniveaus bisher nur unzureichend stattfindet und zum anderen das Ange-
bots- und Methodenspektrum bei experimentellen Phasen im Unterricht ausbauféhig
ist. Daher ist angestrebt, gemeinsam mit interessierten LemaS-Biologielehrpersonen
Unterrichtseinheiten sowohl mit dem Schwerpunkt Differenzierung als auch in An-
lehnung an Lernwerkstattarbeit zu entwickeln. Die Erprobung und Evaluation der Un-
terrichtseinheiten erfolgt im Anschluss in allen TP 12 LemaS-Schulen. Im Ergebnis
soll jeweils eine Musterkonzeption inkl. Handreichung erstellt werden, die es Schulen
ermdglicht, eigene thematische Unterrichtseinheiten mit Differenzierung und/oder in
Anlehnung an Lernwerkstattarbeit zu entwickeln und umzusetzen.

Ein zeitlicher Uberblick iiber die zu entwickelnden Formate innerhalb des TP 12
ist in Abbildung 2 (Abb. 2) dargestellt.

Abb. 2: Zeitlicher Verlauf des Teilprojekts 12 MINT-Bio untergliedert in die Bereiche der Ent-
wicklung eines Diagnostik-Tools zur biologiebezogenen Begabung, der darauf aufbauenden
Férderinstrumente nach Begabungstypen sowie der Entwicklung von Unterrichtseinheiten mit
Differenzierungsmaéglichkeiten und in Anlehnung an Lernwerkstattarbeit
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Ausblick

Ausblick

Im Forschungsvorhaben des TP 12 steht die Entwicklung adaptiver Konzepte fiir
eine diagnosebasierte individuelle Férderung von leistungsstarken und potenziell
besonders leistungsfiahigen Schiilerinnen und Schiilern im Biologieunterricht im
Fokus. Die ersten Schulbesuche haben bereits gezeigt, dass dhnliche Vorstellungen
bei den Lehrpersonen iiber die Bedeutung von biologiebezogener Begabung beste-
hen. Deshalb werden im Rahmen des Projekts standardisierte Diagnostik-Tools und
daran angelehnte FordermaBinahmen entwickelt, die ein moglichst breites und ob-
jektives Erkennen von Begabungen in der Biologie ermoglichen. Ein wichtiger An-
satz, um eine passende Lernumgebung zu gewéhrleisten, bietet die Lernwerkstattar-
beit (Wedekind 2006).

Perspektivisch ist vorgesehen eine Léngsschnittstudie durchzufiihren, die die Ef-
fekte sowohl des Diagnostik-Tools als auch der damit verbundenen Fordermal3-
nahmen innerhalb der Sekundarstufe I untersuchen soll. Dariiber hinaus soll im
Rahmen dieser Studie die Auswirkung der Hands-On Experimente auf verschiedene
Kompetenzbereiche der Schiilerinnen und Schiiler untersucht werden. Im Fokus
sollen hierbei u. a. auch wieder die beiden Faktoren »Interesse« und »Motivation«
stehen. Zudem ist angedacht, das Diagnostik-Tool allen LemaS-Schulen und Biolo-
gielehrpersonen in digitaler Form zur Verfiigung zu stellen, um eine Integration in
den Schul- und Unterrichtsablauf zu ermdglichen.
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Teilprojekt 13
MINT - Informatik

Diagnosebasierte individuelle Férderung leistungsstarker und potenziell be-
sonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler im Informatikunterricht

Projektziele

Die Herausforderungen, individuelle Moglichkeiten der im Fach Informatik leis-
tungsstarken und potenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiiler
zu erkennen und ihre Potenziale gezielt zu fordern, sollen im Teilprojekt 13 MINT-
Informatik gemeinsam mit den Lehrpersonen bearbeitet werden. Das bedeutet zum
einen, Materialien und Verfahren zu entwickeln, mit deren Hilfe Stirken und Be-
diirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf die Charakteristika des Faches
Informatik entdeckt werden konnen. Hierbei machen die individuellen Potenziale
dieser Schiilerinnen und Schiiler eine begleitende Diagnostik von Persénlichkeits-
merkmalen und deren Auswirkungen auf informatische Leistungsfahigkeit notwen-
dig (Képnick 2013; Bergold 2014). Zum anderen ist ein Ziel dieses Teilprojekts,
adaptive Konzepte und Materialien fiir die diagnostizierten Starken und Schwichen
zur individuellen Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfa-
higer Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht zu entwickeln, die die Besonderhei-
ten des Faches Informatik, die Gegebenheiten vor Ort sowie die spezifischen Poten-
ziale und Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen. Es ergeben
sich damit folgende Hauptfragestellungen:

® Welche charakteristischen Merkmale weisen informatisch leistungsstarke und
potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstu-
fe I auf?

e Mit welchen Erhebungsinstrumenten bzw. Materialien kann eine effiziente Di-
agnose im Schulalltag von den Lehrpersonen vor Ort durchgefiihrt werden?

® Welche adaptiv angelegten Unterrichtsmaterialien tragen zu einer lernwirksamen
Entwicklung der Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen im Unterricht bei?

Beteiligte Schulen

Insgesamt sind dem Teilprojekt 13 MINT-Informatik vier weiterfiihrende Schulen
zugeordnet. Es handelt sich dabei um zwei Realschulen, eine Gemeinschaftsschule
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und ein Gymnasium aus den Bundesldndern Bayern, Baden-Wiirttemberg, Nieder-
sachsen und Nordrhein-Westfalen. Jede teilnehmende Schule bereitet die Schiilerinnen
und Schiiler in Jahrgangsstufe 5 auf die Nutzung digitaler Medien vor (Basiskurs
Medienbildung bzw. Computerfiihrerschein). Es werden beispielsweise grundlegende
Fertigkeiten wie das Speichern und Offnen von Dateien (im Schulnetz), die grund-
legende Anwendung von Textverarbeitungs-, Tabellenkalkulations- und Présentati-
onssoftware erlernt sowie der sichere Umgang mit dem Internet thematisiert.

In den hoheren Jahrgéingen besteht ein entscheidender Unterschied zwischen den
Schulen darin, dass in Niedersachsen und in Nordrhein-Westfalen Informatik kein
Pflichtfach ist. Das Fach wird dort an den beteiligten Schulen in der Sekundarstufe I
(Jahrgangsstufe 7-10 bzw. 8—10) als Wahlpflichtfach bzw. Profilfach angeboten,
sodass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler Informatikunterricht haben. In Bayern
wird an den Realschulen das Fach Informationstechnologie je nach Fachprofil mit
einer Gesamtstundenzahl zwischen sechs bis zehn Wochenstunden unterrichtet. Die
Verteilung der Wochenstunden auf die Jahrgiinge 5 — 10 ist flexibel (Bayerische
Staatskanzlei 2018). In Baden-Wiirttemberg wird Informatik als Aufbaukurs ange-
boten und ist in ein Profilfach »Informatik, Mathematik und Physik« eingebettet.
Ob dieses Profilfach angeboten wird, hingt von den Kapazititen der Schulen ab
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2004; 2018).

Die informatikspezifische technische Ausstattung der Schulen ist sehr unterschied-
lich. Manche Schulen verfligen iiber Roboterlabore, Computerrdume, 3D-Drucker,
Mikrocomputer-Bausétze und Klassensétze Tablets. Andere Schulen haben lediglich
eine minimale oder veraltete Ausstattung —zum Beispiel sind teilweise Computer-
rdume mit PCs ausgestattet, die eine niedrigere Rechenleistung haben als gingige
Mobiltelefone. Die Forderung informatisch leistungsstarker und potenziell besonders
leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler beruht momentan gréBtenteils auf der
Teilnahme an Wettbewerben wie Biber-Wettbewerb, Bundeswettbewerb Informatik,
First-Lego-League. Ansétze zur individualisierten Férderung sind an den beteiligten
Schulen zu erkennen und an allen Schulen besteht der Wunsch, informatisch bzw.
naturwissenschaftlich (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler zu di-
agnostizieren, zu motivieren und gezielt langfristig kompetent zu fordern.

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
Das Wesen der Informatik

Ein wichtiger theoretischer Ausgangspunkt zur bereichsspezifischen Definition von
Leistungsstidrke im Informatikunterricht ist zunéchst die Klarung des »Wesens« der
Informatik (Kossakowski/Gullasch 1977). Seit der Definition von Dijkstra (1969,
zu finden in Wegner 1976, S. 322), »Computer science is the study and manage-
ment of complexity«, gab es verschiedene Definitionsversuche fiir die Informatik
als Wissenschaft. Sehr unterschiedliche Sichtweisen (algorithmische, informations-
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theoretische, arbeitsweltorientierte, hardwareorientierte) priagten bzw. prigen den
Informatikunterricht und seine Inhalte (Schubert/Schwill 2011, S.2 f.) sowie die
Auffassung von Leistungsstirke im Informatikunterricht. Die Stichworter »Infor-
mation«, »automatisch/Automatik« und »Verarbeitung« tauchen immer wieder in
den Definitionen auf. Der Begriff »Computer« hingegen wird — wenn iiberhaupt —
nur beildufig erwihnt. 2006 definierte Humbert schlieBlich: »Informatik ist die Wis-
senschaft, die sich mit der automatischen Verarbeitung von Daten beschéftigt. [...]
In einer stdrker pragmatisch orientierten Sicht beschéftigt sich die Informatik mit
der Entwicklung von Informatiksystemen als Einheiten von Hardware, Software
und ihrer Integration in Netzen und der Entwicklung dazu notwendiger theoreti-
scher Grundlagen« (Humbert 2006, S. 26).

Informatiksysteme dienen in der Regel zur Losung eines Anwendungsproblems.
Den Ausgangspunkt bilden Daten (z. B. eine Folge von Zahlen und Zeichen), die
entsprechend aufbereitet maschinell verarbeitet werden konnen. Daten sind eine Re-
prisentation von Informationen, sie werden durch Interpretation (durch den Men-
schen) zu Informationen. Damit ein Informatiksystem diese Informationen mittels
Algorithmen verarbeiten kann, muss die Information in festgelegter Art und Weise
und unter Verwendung bestimmter Sprachen dargestellt werden (Gesellschaft fiir
Informatik 2008, S. 11 f.). Problemstellungen werden mithilfe von Algorithmen ge-
16st. Das Problem muss analysiert und geeignete Handlungsablédufe miissen fiir den
Losungsentwurf gefunden werden (algorithmisches Problemldsen). Eindeutige An-
weisungen werden schlieBlich in einem ausfithrbaren Programm implementiert. Die
exemplarische Gestaltung von Informatiksystemen in unterschiedlichen Kontexten
bedarf der Modellierung des grundlegenden Aufbaus und der Implementierung der
Funktionsweise von Informatiksystemen. »Eingeschlossen sind alle durch die Ein-
bettung des Systems in den Anwendungsbereich beabsichtigten oder verursachten
nicht-technischen Fragestellungen und ihre Losungen, also Fragen der Gestaltung
des Systems, der Qualifizierung der Nutzer, der Sicherheit sowie der Auswirkungen
und Folgen des Einsatzes« (Claus/Schwill 2006, S. 314).

Relevante Zusammenhinge zwischen Informatik, Mensch und Gesellschaft sind
zu erkennen und zu bewerten.

Nach den Grundsitzen und Standards fiir die Informatik in der Schule (Sekun-
darstufe I) der Gesellschaft fiir Informatik (GI) e. V. von 2008 gibt es jeweils fiinf
Inhalts- und Prozessbereiche, die die Kernbereiche der Informatik widerspiegeln.
Zu den Inhaltsbereichen gehoren Information und Daten, Algorithmen, Sprachen und
Automaten, Informatiksysteme sowie Informatik, Mensch und Gesellschaft. Die Pro-
zessbereiche umfassen Modellieren und Implementieren, Begriinden und Bewerten,
Strukturieren und Vernetzen, Kommunizieren und Kooperieren wie auch Darstellen
und Interpretieren. Diese Prozess- und Inhaltsbereiche der Bildungsstandards Infor-
matik sind untrennbar miteinander verzahnt (Gesellschaft fiir Informatik 2008, S. 11).

Neben informatikspezifischen Aspekten spielen gerade in der Informatik weitere
Kompetenzen, wie das kreative Schaffen, eine entscheidende Rolle. Mit dem krea-
tiven Schaffen sind das Entdecken neuer und verwendbarer Losungswege, Ideen
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oder Erkenntnisse sowie das Reflektieren dariiber verbunden. »Die Befdhigung zu
kreativem Handeln kann als hochstes Lernziel verstanden werden« (Romeike 2008,
0. S.). Dariiber hinaus ist das Kooperieren und Kommunizieren sehr wichtig (Nie-
derséchsisches Kultusministerium 2014), also unter anderem das gemeinschaftliche
Problemldsen. Werden beispielsweise bei der Entwicklung von Informatiksystemen
in Gruppen Teillosungen erarbeitet und dann anschliefend als Ganzes zusammen-
gesetzt, miissen sogenannte Schnittstellen abgestimmt werden.

Computational Thinking

Urspriinglich wurde der Begriff Computational Thinking (Informatisches Denken)
von Papert (1980) in seinem Buch »Mindstorms: Children, computers and powerful
ideas« verwendet. 2006 hatte Wing diesen Begriff erneut aufgenommen und ihren
ersten Artikel dariiber verfasst (Wing 2006). Seitdem hat Computational Thinking
im Bereich der Didaktik der Informatik zunehmend an Bedeutung gewonnen. »Com-
putational thinking involves solving problems, designing systems, and understan-
ding human behavior, by drawing on the concepts fundamental to computer science.
Computational thinking includes a range of mental tools that reflect the breadth of
the field of computer science« (Wing 2006, S. 33).

Spezifizierter heifit es in der Definition der International Society for Technology
in Education (ISTE) und der Computer Science Teachers Association (CSTA) (2011),
dass Computational Thinking ein Problemldsungsprozess ist, der folgende Charak-
teristika umfasst, aber nicht auf diese beschrinkt ist:

e Formulieren von Problemstellungen in einer Weise, dass sie mithilfe von Com-
putern geldst werden konnen,
strukturiertes Organisieren und Analysieren von Daten,
Représentieren von Daten durch Abstraktionen wie Modelle und Simulationen,
Automatisieren von Losungen durch algorithmisches Denken (eine Abfolge von
geordneten Schritten),

¢ Finden, Analysieren und Implementieren von moglichen Losungen mit dem Ziel
der effizientesten und effektivsten Kombination der Abfolge von Schritten und
der Ressourcen,

® Verallgemeinern und Anwenden dieser Problemlésungsprozesse auf verschiede-
ne andere Problemstellungen.

Dariiber hinaus gehort aber auch das kritische Reflektieren und ggf. das Verglei-
chen der Losungen aus unterschiedlichen Perspektiven wie der technischen, infor-
matischen, 6kologischen, 6konomischen, gesellschaftlichen Perspektive zu diesem
Denkprozess dazu.
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Zusammenfassend kann man sagen, dass algorithmisches Problemlsen in allen Be-
reichen der Informatik von Bedeutung ist. Darauf baut der Ansatz des Computatio-
nal Thinking auf, der aber mehr auf Konzepte und Problemldsungsstrategien allge-
meiner Relevanz fokussiert ist (Wing 2006).

Kreativitat im Informatikunterricht

Im Allgemeinen ist eine Leistung kreativ, wenn das Erschaffene neu oder originell
und zugleich niitzlich oder brauchbar ist (Runco/Jaeger 2012). Eine Voraussetzung
fiir kreative Prozesse ist ein solides Grundwissen im Betétigungsgebiet. Faktenwis-
sen, Produktwissen und Konzeptwissen sind ndtig, um begriindete Modellierungs-
und Problemldseentscheidungen zu treffen, aber erst das verkniipfende Anwenden
des Wissens und der Konzepte ermdglicht ein personliches problemiibergreifendes
kreatives Denken, das in der Informatik von entscheidender Bedeutung ist, da es in
der Regel nicht nur eine Problemldsung gibt.

Aufgabenstellungen, die das kreative Potenzial der Schiilerinnen und Schiiler for-
dern konnen, erfiillen in der Regel eine oder mehrere der nachfolgenden Aspekte:
subjektive Neuheit, Offenheit beziiglich des Losungs-/Bearbeitungsweges und des
Ergebnisses, Vertiefungsmoglichkeiten, Ideenanregungen durch Ankniipfen an die
Erfahrungswelt der Schiilerinnen und Schiiler (Romeike 2007).

Nach Boden (1995, S. 39) besteht der Unterschied zwischen einem aulergewohn-
lich kreativen und einem weniger kreativen Menschen nicht in irgendeiner besonde-
ren Fahigkeit. Entscheidend sind das groere Wissen (in Form praktisch angewandter
Kenntnisse) und der Wille, sich dieses anzueignen und es originell anzuwenden.

Merkmale leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger
Schiilerinnen und Schiiler

Informatische Leistungsfihigkeit zeichnet sich nicht nur durch das individuelle Po-
tenzial zum informatischen Denken (Computational Thinking) aus, sondern durch
die Gesamtheit der individuellen Voraussetzungen fiir das Erreichen von besonde-
ren Leistungen in der Informatik (angelehnt an Hany/Nickel 1992). Verschiedene
Personlichkeits- und Umweltfaktoren bestimmen diese Leistungsfahigkeit mit, wie
es beispielsweise in dem Modell von Képnick und Fuchs fiir mathematisch begabte
Schiilerinnen und Schiiler dargelegt wird (ausfiihrlich beschrieben in Teilprojekt 8
in diesem Band).

Eine Zusammenfassung einiger begabungsstiitzender Personlichkeitseigenschaf-
ten (Képnick 2013) sowie informatikspezifischer Leistungsmerkmale (Képnick 2013;
Kujath/Schwill 2011; Hildebrandt/Matzner 2019) ist in Tabelle 1 dargestellt.
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Leistungsstiitzende
Personlichkeitseigenschaften

(Kapnick 2013)

Informatikspezifische Leistungsmerkmale

(Kujath/Schwill 2011; Kapnick 2013;
Hildebrandt/Matzner 2019)

hohe geistige Aktivitat
intellektuelle Neugier

Anstrengungsbereitschaft

Freude am Problemldsen
Konzentrationsfahigkeit
Beharrlichkeit
Selbststandigkeit

Kommunikationsfahigkeit

schnelles und sicheres Problemverstandnis
strukturierte Problemanalyse

effektive Strukturierung und Modellierung der
(informatischen) Sachverhalte

algorithmisches Problemldsen
Wechseln der Reprasentationsebenen
informatische Fantasie/Kreativitat
Transfer erkannter Strukturen

Umkehren von Gedankengangen

Kooperationsfahigkeit Speichern informatischer Sachverhalte im Arbeits-

gedachtnis unter Nutzung erkannter Strukturen

Perspektivwechselfahigkeit

Tab. 1: Allgemeine Persénlichkeitseigenschaften und informatikspezifische Leistungsmerkmale

Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen

Das Erfassen, Analysieren und Vernetzen bereits vorhandener wissenschaftlicher
Erkenntnisse zur Diagnostik von Leistungspotenzialen und diagnosebasierter Forde-
rung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und
Schiiler in den verschiedenen MINT-Fachdidaktiken erfolgte im ersten Schritt des
Teilprojekts. Dartiber hinaus wurde Kontakt mit den Projektschulen aufgenommen,
um sich ein Bild vom aktuellen Stand der Schulen beziiglich des Faches Informatik,
ihren Bedarfen und Wiinschen zu machen. Anschliefend begann die Erarbeitung in-
formatikspezifischer Leistungsmerkmale und die Entwicklung von Diagnoseinstru-
menten inklusive addquater Aufgaben zur Erfassung und Forderung der informati-
schen Leistungsstirke. Hierbei werden, entsprechend dem Modell der didaktischen
Rekonstruktion fiir die Informatik (Diethelm et al. 2011), verschiedene Perspektiven
beriicksichtigt.

Schritt zwei umfasst die Entwicklung und Erprobung von unterschiedlichen Lern-
arrangements flir den Einsatz offener, substanzieller Aufgaben im Informatikunter-
richt, die insbesondere ein selbstreguliertes und forschendes Lernen von leistungs-
starken und potenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern
ermdglichen. Dabei wird vor allem den Besonderheiten der Schiilerinnen und Schii-
ler beim Bearbeiten von (Problem-)Aufgaben Rechnung getragen. Es finden sowohl
fachspezifische als auch facheriibergreifende Inhalte Beriicksichtigung sowie die
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Einbeziehung digitaler Medien. Die Erstellung, Erprobung und Verbesserung des
Materials zur Erfassung und Forderung der informatischen Leistungspotenziale er-
folgt in enger Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen und wird in regelméfigen
Abstinden mit diesen abgestimmt.

Im dritten Schritt geht es um die Implementation, Evaluation, Optimierung und
Veroffentlichung der adaptiven Konzepte. Nach der Entwicklung und Durchfiih-
rung von Lehrerfortbildungen zur Materialnutzung wird das Material fortwahrend
in der Praxis erprobt, ggf. weiter differenziert und weiterentwickelt (formative Eva-
luation). In regelméBigen Treffen mit den Lehrpersonen werden dazu Anwendungs-
fragen und Verbesserungsmoglichkeiten besprochen. Abschluss dieser Phase ist die
Aufbereitung von Material und das Durchfiihren von Weiterbildungen zu Dissemi-
nationszwecken.

Aktueller Stand des Teilprojekts und bisherige bzw. angestrebte
Ergebnisse

Bisher erfolgte das Erfassen und Vernetzen vorhandener wissenschaftlicher Erkennt-
nisse in den verschiedenen Fachdidaktiken und Bezugsdisziplinen zur diagnoseba-
sierten individuellen Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungs-
fahiger Schiilerinnen und Schiiler. Dabei wurden zunichst mogliche Indikatoren fiir
ein Leistungspotenzial im Fach Informatik mithilfe der Analyse des aktuellen For-
schungsstands zusammengetragen. Einen Uberblick gibt Tabelle 1, die allgemeine
und informatikspezifische Leistungsmerkmale enthélt.

Dariiber hinaus wurden die fachspezifischen Begabungsmerkmale der Mathematik
(Képnick 2013), der Naturwissenschaften (Giessel/Honer 2016; Honer 2015) sowie
der Fachdidaktik Anglistik im Rahmen eines Workshops einander gegeniibergestellt
und beziiglich der Unterschiede und Gemeinsamkeiten diskutiert. Mithilfe iterativer
Kodierung stellten sich Gemeinsamkeiten der Begabungsindikatoren heraus. Die erste
Entwurfsfassung der Scholastic Talent Indicator Matrix (Schulische Talent Indikator
Matrix) ist in Tabelle 2 zu finden (Matzner et al. 2019). Der Begriff Input dient hier
als Platzhalter fiir die kleinste kognitive Einheit, vergleichbar mit Bits, bis hin zu
komplexen kognitiven Strukturen bestehend aus einer Vielzahl vernetzter Bits (Kon-
zept, Fahigkeit etc.) (Lehrl/Fischer 1988). Des Weiteren zeichnet Input aus, dass die-
ser extern eingegeben oder intern generiert werden kann — wie bei einer Reflektion
oder Ideation. Neue Wissensstrukturen sollten dabei so aufgebaut werden, dass sie
mit bereits vorhandenem Wissen vernetzt werden und es dariiber hinaus ermoglichen,
Wissen flexibel, also in anderen Kontexten, anzuwenden. Die Ahnlichkeit der Lernsi-
tuation mit der Anwendungssituation stellt nach der Theorie der situierten Kognition
auf Basis einer konstruktivistischen Lehr-Lern-Auffassung einen wichtigen Indikator
fiir eine Anwendung des Erlernten dar (z. B. Resnick 1991; Greeno/Smith/Moore
1993). Es stellt sich die Frage, inwiefern sich die Verarbeitung des Inputs zur optima-
len Wissensgenerierung bei verschiedenen Lern(er)typen unter gleichen Rahmenbe-
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dingungen unterscheidet. Zur Untersuchung dieser Fragestellung soll die Scholastic
Talent Indicator Matrix beitragen. 2020 bis 2022 stehen die Uberpriifung, Spezifizie-
rung und Weiterentwicklung dieser Matrix an.

Uberkategorie | Genereller Indikator |Beschreibung

Akquise Fokus e Beschaftigen mit der aktuellen Problem-
stellung

Evaluieren von neuem Input anhand
zielfUhrender Grenzen

Struktur e Suchen nach Strukturen in neuem Input und
nach Beziehungen zwischen neuem und
bekanntem Input

Ableiten der Bedeutung von Beziehungen
zwischen Inputs

Applikation Transfer Anwenden von bekanntem Input auf neue

Situationen

Abstrahieren von Input und Beziehungen, um
neue Verbindungen zu entdecken

Problemlésen Beschreiben von aktuellem und gewlinschtem

Endzustand

Dekomponieren von Problemen in Teil-
probleme

Affekt Asthetische Sensibilitat | ¢ Erfahren von Input in einer &sthetischen
Dimension

Wertschatzen von eleganten Losungen und
Perspektiven

Fandom/Fable e Einbettung des Inputs in die eigene Lebens-
welt

e Spielen/Kreieren mit Input

Tab. 2: Scholastic Talent Indicator Matrix (Schulische Talent Indikator Matrix) (Matzner et al. 2019)

Die Ausgangserhebung findet im Schuljahr 2019/2020 mit dem Ziel statt, bega-
bungsstiitzende allgemeine Personlichkeitsmerkmale und informatikspezifische Fa-
higkeiten bzw. Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler zu entdecken. Dariiber hin-
aus werden die Lehrpersonen zu relevanten Themen wie der Nutzung digitaler
Medien zu Kommunikationszwecken und der Unterrichtsvorbereitung befragt.

Die Testinstrumente fiir Schiilerinnen und Schiiler bestehen aus standardisierten
psychometrischen Tests (ZVT, TSD-Z, NfC-Kids, InTech, Selbstwirksamkeitserwar-
tung und Selbsteinschitzung zu informatikspezifischen Kompetenzen) sowie infor-
matikspezifischen Aufgaben (z. B. zum algorithmischen Denken). Der Erhebungs-
bogen fiir Lehrpersonen enthélt ebenfalls standardisierte psychometrische Tests
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(Fragebogen zu digitalen Kompetenzen, Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung, Sub-
skala Arbeitsiiberforderung, Selbstwirksamkeitserwartung im Informatikunterricht).

Die Ergebnisse sollen weitere Entwicklungsansétze fiir die theoretische und prak-
tische Arbeit der Diagnostik sowie fiir die Forderkonzepte aufzeigen. Ziel ist die
Erstellung eines Katalogs mit Indikatoren, die qualitativ als Observationen oder quan-
titativ in Indikatoraufgaben gemessen werden konnen.

Ausblick

Die Ausgangserhebung soll mogliche Zusammenhinge zwischen Informationsver-
arbeitungsgeschwindigkeit, Kreativitit, Interessen, Denkbediirfnis (engl.: Need for
Cognition) und informatischen Kernkompetenzen ermitteln und Leistungspotenzial
— mit unterschiedlichen Schwerpunkten — aufdecken. Geeignete Visualisierungs-
moglichkeiten der Ergebnisse sind noch zu gestalten. Entsprechend der Auswer-
tungsergebnisse werden anschlieBend die Forderkonzepte zusammengetragen. Un-
terrichtsmaterialen, die bereits fiir dreitdgige Fortbildungen fiir einen zeitgeméifen
Informatikunterricht im Sekundarbereich I entwickelt und von den Fortbildenden
selbst im Unterricht eingesetzt wurden, stehen als Grundlage zur Verfligung. Be-
stimmte Aufgaben konnen dabei beispielsweise auf verschiedenen Niveaustufen
bearbeitet und geldst werden. Diese Unterrichtsmaterialen wurden den Lehrperso-
nen zur Verfligung gestellt und mit ihnen diskutiert. Zusammen mit den Lehrperso-
nen —unter besonderer Einbindung ihrer Erfahrungen und Bedarfe — werden die
Weiterentwicklung und Uberarbeitung des Materialpools zur Diagnose und Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler in der Informatik unter Beriicksichtigung spezi-
eller bereichsspezifischer Merkmalsauspragungen leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler vorangebracht. Das Material
soll so adaptiv sein, dass die Lehrpersonen es vor Ort in den Schulen ohne groBeren
Aufwand zielgerichtet einsetzen kdnnen.

Der Einsatz »neuer« Technologien ist eine treibende Kraft von Wissenschaft,
Industrie und Wirtschaft. Informationstechnologien mit ihren Algorithmen trugen
und tragen erheblich zur Erlangung neuer Erkenntnisse in den Natur-, Geistes- und
Humanwissenschaften bei. Das zeigt, dass beispielsweise das Computational Thin-
king auch auBBerhalb der Informatik von Bedeutung ist und damit das Teilprojekt 13
MINT-Informatik zum Gesamtverstdndnis von Leistungspotenzial fachiibergreifend
beitragen kann.

Die durch das LemaS-Projekt in Gang gesetzte Kommunikation mit anderen
Fachdidaktiken, mit der Pddagogik, der Psychologie, den Bildungs- und Erzichungs-
wissenschaften er6ffnet dem Teilprojekt 13 MINT-Informatik die Moglichkeit, ge-
meinsam eine fachiibergreifende Perspektive zu Leistungspotenzialen und deren
Foérderung unter Beriicksichtigung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu
entwickeln. Synergieeffekte konnen genutzt sowie fachiibergreifende Diagnose- und
Fordermaterialien entwickelt werden.

149



150

Elmar Souvignier / Janis Fle8ner / Martin Salaschek

Teilprojekt 14
Diagnosebasierte differenzierte
Leseforderung in der Grundschule

Projektziele

Die Leistungsstreuung im Lesen ist bei Kindern im Grundschulalter enorm. Leis-
tungsstarke Kinder lesen in der ersten Klasse bereits auf einem Niveau, das andere
erst in der vierten Klasse erreichen. Inhaltlich sind in der Grundschule Anforderun-
gen von der Alphabetisierung und dem Wortlesen iiber die Automatisierung grund-
legender Lesefdhigkeiten (Lesefliissigkeit) bis hin zu einem absatziibergreifenden
Versténdnis von Texten und zur Reflexion von Leseprozessen (Leseverstidndnis) in
den Blick zu nehmen. Eine Herausforderung fiir die Gestaltung des Unterrichts liegt
darin, angesichts dieser Heterogenitit individuell passende Forderangebote zu ma-
chen. Das Ziel unseres Teilprojekts (LemaS-Teilprojekt 14) an der Westfalischen
Wilhelms-Universitdt Miinster (WWU) liegt deshalb darin, an den individuellen Po-
tenzialen der Kinder orientierte Angebote zur Férderung auf der Ebene des Wortle-
sens, der Lesefliissigkeit und des Leseverstdndnisses zu machen. Die Angebote sol-
len unter vielfaltigen schulischen Rahmenbedingungen praktikabel und verbindlich
im Unterricht einsetzbar sein. Wir gehen davon aus, dass leistungsstarke und poten-
ziell besonders leistungsfiahige Schiilerinnen und Schiiler von einem solchen poten-
zialorientierten Ansatz profitieren.

Um individuell passende Angebote zur Forderung auf der Ebene des Wortle-
sens, der Lesefliissigkeit und des Leseverstindnisses machen zu kénnen, benétigen
Lehrpersonen diagnostische Informationen, um sowohl das jeweilige Leistungsniveau
als auch den individuellen Lernfortschritt einordnen zu koénnen. Aulerdem kdnnen
Lehrpersonen die Kinder durch Feedbackgespriache in ihrer Motivation und der Ver-
bindlichkeit bei der individuellen Férderplanung unterstiitzen. In dem Projekt wird
die Implementation eines »Pakets« aus Lernverlaufsdiagnostik, Feedbackgespriachen
und differenzierter Leseforderung angestrebt. Durch die Bereitstellung entsprechen-
der Materialien soll eine Individualisierung der Leseforderung erfolgen. Gewiinscht
wird, dass die teilnehmenden Schulen das Konzept einer diagnosebasierten differen-
zierten Leseforderung —nach und nach — lingerfristig iiber alle Klassenstufen um-
setzen.

Im Laufe des Projekts soll es darum gehen, eine Optimierung des Forderkon-
zepts in Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen vorzunehmen. Ziel der Optimie-
rung ist insbesondere, in den jeweiligen Schulen zu theoretisch fundierten, fiir den
schulischen Alltag passenden und wirksamen Forderkonzepten zu gelangen. Ein
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weiterer Fokus bei der Optimierung der Férdermafinahmen liegt darauf, das Ange-
bot insbesondere fiir leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfihige Kin-
der zu erweitern.

Eine attraktive Perspektive bei der Implementation eines materialbasierten Kon-
zepts ist der naheliegende und gut vorbereitete Transfer im Sinne eines scaling-up.
In diesem Sinne stehen in der ersten Projektphase Fragen der Machbarkeit und Ak-
zeptanz und eine entsprechende Weiterentwicklung bereitgestellter Materialien im
Vordergrund.

Beteiligte Schulen

Im Teilprojekt 14 (TP 14) nehmen ausschlieBlich Grundschulen teil, denen freige-
stellt wurde, die Anzahl der teilnehmenden Schulklassen zu bestimmen, solange es
sich um die Jahrgangsstufen zwei bis vier handelt. Pro Schule gibt es eine Person,
die die Koordination fiir die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer an der Schule
ibernimmt. Zum Schuljahr 2019/2020 wurde neben den 20 bereits teilnehmenden
Schulen eine weitere Schule aufgenommen, sodass die Stichprobe inzwischen 21
Schulen und 90 Lehrpersonen umfasst, die sich auf insgesamt 8 Bundeslédnder ver-
teilen. Die GroBe der Schulen variiert zwischen ein- und fiinfziigigen Schulen.

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Die Implementation evidenzbasierter innovativer Instruktionskonzepte gilt als eine
zentrale Herausforderung der aktuellen Unterrichtsforschung (Hasselhorn et al. 2014).
Dass eine gute Passung zwischen der individuellen Lernausgangslage und dem je-
weiligen Unterrichtsangebot eine Voraussetzung dafiir ist, Leistungspotenziale aus-
zuschdpfen, ist sowohl theoretisch gut begriindet als auch empirisch abgesichert
(z. B. Connor 2019). Es steht auBer Zweifel, dass eine solche Passung nur auf der
Grundlage einer aussagekraftigen Diagnostik herzustellen ist (z. B. Schrader 2017).
Eine empirisch ebenfalls gut abgesicherte Erkenntnis ist, dass die Nutzung evidenz-
basierter Fordermethoden zu iiberlegenen Lernzuwéchsen fiihrt (z. B. Souvignier
2016). Unterrichtsbeobachtungen und Befragungen von Lehrpersonen zeigen aller-
dings, dass die genannten Konzepte, die sich unter dem Begriff einer »diagnoseba-
sierten differenzierten Forderung« zusammenfassen lassen, eher die Ausnahme als
die Regel in der schulischen Praxis darstellen (Philipp 2014). Als eine erfolgver-
sprechende Weise, die Implementation innovativer Konzepte in den schulischen
Alltag zu unterstiitzen, gilt die Implementationsstrategie der Mutual Adaptation
(Snyder/Bolin/Zumwalt 1992), bei der theoretisch fundierte Methoden in einem
formativen Prozess in der schulischen Praxis erprobt und weiterentwickelt werden.
Eine generelle Zielsetzung unseres Projekts liegt darin, diagnosebasierte diffe-
renzierte Forderung so im schulischen Alltag zu etablieren, dass sie zu einem ver-
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bindlichen und routiniert eingesetzten Prinzip unterrichtlichen Handelns wird. Eine
Herausforderung besteht dabei insbesondere darin, die individuellen Potenziale von
Kindern reliabel zu erfassen und passende Forderangebote zu machen.

Damit eine solche umfassende Verdnderung schulischer Praxis gelingen kann,
sind wenigstens zwei Bedingungen zu erfiillen. Erstens werden konkrete Malnah-
men zur Unterstlitzung der Lehrpersonen (bzw. Kollegien) benétigt. Dazu gehoren
beispielsweise Materialien und Fortbildungsangebote. Welcher Umfang und welche
konkreten Angebote dabei als optimale Unterstiitzung gelten konnen, ist bislang eher
selten Gegenstand systematischer Forschung (Souvignier/Behrmann 2016; van Keer/
Verhaeghe 2005). Hier gilt es offenbar, gute Kompromisse aus zeitlich sparsamen
und gleichzeitig maximal handlungsrelevanten Konzepten zu finden (Meudt et al.
2017). Als zweite Bedingung fiir eine gelingende Verdnderung schulischer Praxis
ist es notwendig, instruktionale Konzepte auf ganz konkrete Inhalte und Lernziele
zu beziehen. Hier liegt die Zielsetzung des Projekts darin, differenzierte Angebote
zu einer frithen Leseforderung zur Verfiigung zu stellen. Wie eingangs angespro-
chen gibt es bereits in der Grundschulzeit eine enorme Streuung hinsichtlich der
Lesefahigkeiten von Kindern. Innerhalb einer Klasse findet sich hiufig ein Leis-
tungsspektrum, das vom miithsamen Erlesen von Wortern und Texten bis hin zum
flissigen, sinnentnehmenden Lesen auf der Ebene ldngerer Texte reicht (Stanat
et al. 2017).

Entwicklungsmodellen der Lesekompetenz entsprechend lassen sich den zentra-
len Entwicklungszielen des Lesens konkrete, empirisch abgesicherte Férderempfeh-
lungen beziiglich der Teilkompetenzen Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Lese-
verstindnis zuordnen. Eine Orientierung kann hier beispielsweise an den Arbeiten
der Expertengruppe des US-amerikanischen National Reading Panel (NICHD 2000)
vorgenommen werden, aber auch an den Review-Arbeiten von Slavin et al. (2009).
Im deutschsprachigen Raum weisen beispielsweise Arbeiten von Miiller et al. (2013),
Forster, Kawohl und Souvignier (2018) oder Koch und Spdrer (2016) darauf hin,
dass silbenbasierte Ansétze, (wiederholtes) lautes Lesen und strategicorientierte An-
sitze gut evaluierte und prinzipiell in die schulische Praxis implementierbare Kon-
zepte darstellen. Im Hinblick auf den Anspruch, eine optimale Passung zwischen
Forderangebot und individueller Lernausgangslage herzustellen, kann das theoreti-
sche Konzept des formativen Assessments (z. B. Black/Wiliam 1998; Schiitze/Sou-
vignier/Hasselhorn 2018) als leitend gelten, bei dem Leistungsbeurteilung die Basis
fiir die Gestaltung des weiteren Lernprozesses ist. Ein diagnostischer Ansatz zur
Umsetzung dieses Konzepts ist die Lernverlaufsdiagnostik (vgl. Hasselhorn/Schnei-
der/Trautwein 2014). Hier bekommen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler
in (moglichst) kurzen Intervallen auf der Grundlage psychometrisch abgesicherter
Testverfahren Riickmeldungen zur individuellen Leistungsentwicklung. Die zentrale
Zielsetzung der Lernverlaufsdiagnostik ist dabei, Entscheidungen im Hinblick auf
das jeweils am besten passende Forderangebot zu unterstiitzen (Mandinach 2012).
Dass Lernverlaufsdiagnostik einen wirksamen Beitrag zur Verbesserung von Lern-
leistungen darstellt, wird in einem Forschungsiiberblick von Stecker, Fuchs und
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Fuchs (2005) zusammengefasst. Aktuellere Arbeiten von Forster und Souvignier
(2014; 2015) sowie Souvignier und Forster (2011) unterstiitzen diese Befundlage.
Zudem stellt Lernverlaufsdiagnostik eine geeignete Datenbasis zur Verfligung, auf
deren Grundlage Feedbackgesprache mit Schiilerinnen und Schiilern gefiihrt wer-
den konnen. In theoretischer Hinsicht stellt Feedback einen essenziellen Bestandteil
formativen Assessments dar, und empirische Studien weisen darauf hin, dass sacho-
rientierte Riickmeldungen eine hohe Wirksamkeit entfalten (zusammenfassend bei-
spielsweise Hattie/Timperley 2007).

Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen

Im Teilprojekt 14 wird die Implementation des Konzepts einer diagnosebasierten
differenzierten Leseforderung in den Klassenstufen 2 bis 4 in Grundschulen unter-
stiitzt und untersucht. Dieses Konzept basiert auf den drei Materialbausteinen Lern-
verlaufsdiagnostik, strukturiertes Feedback und differenzierte Leseforderung:

Abb. 1: Schematische Abbildung des Zusammenspiels der drei Materialbausteine fiir den An-
satz einer diagnosebasierten differenzierten Leseférderung (eigene Darstellung)

Lernverlaufsdiagnostik: Ein in der schulischen Praxis erprobtes und evaluiertes, in-
ternetbasiertes Instrument zur Lernverlaufsdiagnostik ist das System guop (Souvig-
nier/Forster/Salaschek 2014). Dabei bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler wéih-
rend der Unterrichtszeit (z. B. in Stillarbeitsphasen) im Laufe des Schuljahres acht
kurze Lesetests im Umfang von ca. 10 bis 15 Minuten am Computer. Alle Tests
sind hinsichtlich verschiedener Merkmale parallel aufgebaut: Die Testanforderungen,
die Struktur und auch der Schwierigkeitsgrad bleiben {iber das Schuljahr hinweg
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konstant, sodass Verdnderungen in den Testergebnissen auf Leistungsverdnderun-
gen zuriickgefiihrt werden konnen. Der Abstand zwischen den Tests betrigt jeweils
ca. drei Wochen. Die drei bereits genannten Teilkompetenzen (Lesegenauigkeit,
Lesegeschwindigkeit, Leseverstdndnis) werden differenziert erfasst, um spezifische
Hinweise fiir Feedback und Foérderung zur Verfliigung zu stellen. Eine Stirke der
Lernverlaufsdiagnostik mit quop liegt darin, dass diagnostische Informationen fiir
Kinder auf allen Leistungsniveaus vorliegen, sodass auch Hinweise auf leistungs-
starke und potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler enthalten
sind. Durch die automatisierte Auswertung kénnen Lehrpersonen die Ergebnisse
unmittelbar nach der Bearbeitung der Tests in einem Lehrermenii aufrufen und die
Lernverldufe sowohl auf Klassenebene als auch fiir einzelne Schiilerinnen und Schii-
ler verfolgen sowie die Ergebnisse mithilfe von Vergleichswerten interpretieren.

Feedback: Um Lehrpersonen dabei zu unterstiitzen, die diagnostischen Informatio-
nen mit den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern zu besprechen, haben sie im
quop-Lehrermenti die Mdglichkeit, einen Dokumentationsbogen auszudrucken. Ba-
sierend auf den quop-Ergebnissen werden die Schiilerinnen und Schiiler einer Pro-
filgruppe zugeordnet. Fiir jedes Kind werden dementsprechend auf dem Dokumen-
tationsbogen individuelle Stirken und Schwichen, mogliche Ziele im Lesen und
Ubungsmdglichkeiten beschrieben. Als Orientierung fiir die Feedbackgespriche kon-
nen Lehrpersonen auf einen Gesprichsleitfaden zuriickgreifen, in dem die Riick-
meldung von Stirken und Schwéchen, das Besprechen individueller Ziele im Lesen
und Ubungsméglichkeiten, um diese Ziele zu erreichen, adressiert werden. Weiterhin
konnen vorstrukturierte Protokollbdgen genutzt werden, welche eine Dokumentati-
on der wichtigsten Inhalte des Gesprichs (Stirken, Schwichen, Ziele und Ubungs-
moglichkeiten) fiir die Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen.

Differenzierte Forderung: Mit dem »Lese-Sportler« (Hebbecker/Souvignier 2018)
liegt Férdermaterial vor, das drei Ubungsmethoden auf jeweils drei Schwierigkeits-
stufen enthélt: Je eine Methode bezieht sich auf die Férderung der Lesegenauigkeit,
der Lesefliissigkeit und des Leseverstehens. Da der Lehrperson durch die Lernver-
laufsdiagnostik diagnostische Informationen {iber genau diese Fertigkeiten vorlie-
gen, kann so unmittelbar eine FérdermaBnahme fiir jedes Kind auf dem jeweils an-
gemessenen Leistungsniveau abgeleitet und entsprechend der Leistungsentwicklung
entschieden werden, wann ein Wechsel zwischen den Fordermethoden passend er-
scheint. Bei jeder der drei Ubungsmethoden ist eine Partnerarbeit vorgesehen. Zur
Zusammenstellung der Zweier- oder Dreierteams soll auf die im System quop dar-
gestellte Information zur Zuordnung in eine Profilgruppe zuriickgegriffen werden.
Eingebettet in die Rahmengeschichte des Lese-Sportlers iibernimmt bei jeder
Ubungsmethode abwechselnd jeweils ein Kind die Rolle des »Trainers« (Anleitung)
und ein Kind die Rolle des »Sportlers« (Uben).
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® Forderung der Lesegenauigkeit (Der Lese-Slalom): Die Methode des Lese-Sla-
loms dient der Forderung der Lesegenauigkeit durch das Einzeichnen von Silben-
bogen sowie silbenbasiertes, wiederholtes lautes Lesen (vgl. Miiller et al. 2013).

® Forderung der Lesefliissigkeit (Der Lese-Sprinter): Die Methode des Lese-Sprin-
ters setzt die Methode Repeated Reading (vgl. Rosebrock et al. 2011) um. Durch
wiederholtes, lautes Lesen werden die Lesefliissigkeit, die automatische Erfas-
sung von Wortern und der Sichtwortschatz gezielt trainiert.

e Forderung des Leseverstehens (Das Lese-Tandem): Beim Lese-Tandem wird auf
die Methode des reziproken Lehrens (Palincsar/Brown 1984) zuriickgegriften,
um das Leseverstindnis durch die Anleitung zur Nutzung von Lesestrategien zu
fordern.

Diese Materialien und alle schriftlichen Informationen zum Konzept wurden den
teilnehmenden Schulen zu Beginn des Projekts zur Verfiigung gestellt. Auf der Basis
jahrlich stattfindender, strukturierter Befragungen der beteiligten Lehrpersonen ist die
Weiterentwicklung des Materialpakets zur Anpassung an schulpraktische Abléufe
und zur weiteren Differenzierung geplant.

Die Befragungen dienen dabei nicht nur in einem formativen Sinne als Grundla-
ge zur Ableitung von Optimierungsmafinahmen im Hinblick auf das Forderkonzept,
sondern stellen dariiber hinaus die systematische Dokumentation eines Implementa-
tionsprozesses dar. Um die wissenschaftliche Anschlussfahigkeit der Befragungsda-
ten zu sichern, wurde eine Orientierung der Befragungsskalen an theoretischen Mo-
dellen der Implementationsforschung vorgenommen (vgl. Hasselhorn et al. 2014).
Zentrale Variablen fiir die Befragung der Lehrpersonen sind Akzeptanz, Machbar-
keit und Nutzungsverhalten sowie Selbstkonzept, Motivation und Einstellungen auf
Seiten der Lehrpersonen und kollegiale Kooperation auf der Ebene der Schule. Die
jéhrliche Datenerhebung ermoéglicht eine ldngsschnittliche Abbildung des Imple-
mentationsprozesses. Unterstiitzt wird diese systematische Befragung durch infor-
melle Abfragen zu Erfahrungen mit dem Materialpaket und der Begleitung durch
das Team an der WWU.

Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse

In allen Schulen des Teilprojekts 14 wurden zwischen Herbst 2018 und Sommer
2019 erste Erfahrungen mit den Bausteinen des Konzepts gesammelt. Unterschiede
zwischen den Schulen lagen insofern vor, als dass einige Schulen mit einzelnen
Klassen(stufen) ins Projekt gestartet sind, wihrend in anderen Schulen unmittelbar
eine breitere Implementation erfolgte. Zudem lagen Unterschiede in der konkreten
Nutzung der drei Bausteine vor. Erfahrungen mit der Lernverlaufsdiagnostik mit
quop wurden in allen Schulen gesammelt, wihrend die weiteren Bausteine im ers-
ten Projektjahr mit unterschiedlicher Intensitit implementiert wurden. Dabei ist aus
Sicht des Projektteams eine schrittweise Implementation (sowohl im Sinne einer
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Ausweitung auf mehrere Klassen einer Schule als auch hinsichtlich der sukzessiven
Einfilhrung der drei Bausteine des Konzepts) durchaus sinnvoll. Wichtig erscheint
hier, dass jede Schule die fiir sie passende Vorgehensweise wihlt.

Treffen mit den Koordinatorinnen, Koordinatoren und Schulleitungen aus allen
am Projekt beteiligten Schulen fanden ausschlieBlich im Rahmen der beiden Le-
maS-Jahrestagungen in Miinster und in Karlsruhe statt. Das Konzept des Teilpro-
jekts sieht keine regelméfBigen Schulbesuche durch das wissenschaftliche Team vor,
damit die Frage bearbeitet werden kann, wie ein theoretisch fundiertes Konzept an-
hand erprobter Materialien — auf der Basis eines Multiplikatorenkonzepts und unter
Nutzung begleitender Informationsmaterialien — ohne weitere externe Unterstiitzung
implementiert und an die unterschiedlichen schulischen Rahmenbedingungen ange-
passt werden kann.

Gegen Ende des ersten Projektschuljahres wurden in Ergénzung zu der Befra-
gung der Lehrpersonen zusétzlich leitfadengestiitzte Interviews mit den Koordinato-
rinnen und Koordinatoren an den Schulen gefiihrt. Auf diese Weise sollte eine erste
Bestandsaufnahme zu Schwierigkeiten und zu positiven Erfahrungen vorgenommen
werden, auf deren Basis liber Schwerpunkte fiir Optimierungsmafnahmen entschie-
den wurde. Uber alle Riickmeldungen hinweg zeigte sich, dass mit dem Konzept
der differenzierten Leseforderung anhand unterschiedlicher Methoden und Materia-
lien in Partnerarbeit insbesondere das Problem der Erstellung von individuellen Ar-
beitsheften (bzw. deren Kopien) fiir die Kinder einherging. Sowohl die damit ver-
bundene Arbeitszeit seitens der Lehrpersonen als auch die Kosten seitens der Schule
erwiesen sich als teilweise uniiberwindbare Herausforderungen. Dariiber hinaus wur-
de von einigen Schulen zuriickgemeldet, dass zusétzliche Texte bei den Férderma-
terialien sinnvoll wiéren; die internetbasierte Lernverlaufsdiagnostik ging an einigen
Schulen mit technischen/organisatorischen Schwierigkeiten einher. Mitunter machten
die Riickmeldungen (zu niedriges/zu hohes Textniveau) deutlich, dass Anpassungen
der Materialien auch schulspezifisch erfolgen sollten. Positive Riickmeldungen be-
zogen sich auf den erlebten Nutzen der Lernverlaufsdiagnostik (»hilft dem Unter-
richt«; Objektivitit bei Elterngesprachen) und der Feedbackgespriche (»hilfreich,
bewegen etwas«), die motivierenden Lesematerialien, die gut strukturierten Hand-
biicher und die Projektbetreuung.

Insgesamt lassen sich die zuriickgemeldeten Herausforderungen den drei Berei-
chen der (1) Organisation unterrichtlicher Abldufe (quop/Feedback), der (2) Multi-
plikation und der Information zu dem Konzept sowie (3) der inhaltlichen Weiter-
entwicklung der Lesematerialien zuordnen. Diese Aspekte wurden im Rahmen der
LemaS-Jahrestagung im Herbst 2019 mit den beteiligten Koordinatorinnen und Ko-
ordinatoren besprochen. Konkret bedeutet dies flir das zweite Projektschuljahr fol-
gende Anpassungen:

¢ zentrale Bereitstellung der Lesefordermaterialien — auch als laminierte Arbeits-
blitter,
® FErweiterungen der Lese-Sportler-Materialien werden erarbeitet,
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e Bereitstellung zusétzlicher Informationsmaterialien (z. B. Erklarvideos), mit de-
nen sowohl in den Schulkollegien als auch fiir Schiilerinnen und Schiiler wichti-
ge Hinweise vermittelt werden konnen.

Perspektivisch wird eine Digitalisierung des Konzepts der differenzierten Lesefor-
derung angestrebt. Klassen mit entsprechender technischer Ausstattung (z. B. Gera-
te mit Touchscreens) konnten so von einer weiter vereinfachten Durchfithrung pro-
fitieren und zusitzlich weitgehend auf gedruckte Materialien verzichten.

Ausblick

Die zentrale LemaS-Zielsetzung einer Forderung leistungsstarker und potenziell be-
sonders leistungsfiahiger Schiilerinnen und Schiiler wird in Teilprojekt 14 zur diag-
nosebasierten differenzierten Leseforderung durch einen potenzialorientierten An-
satz angegangen. Lernverlaufsdiagnostik, bei der in kurzen Abstinden sowohl der
Lernstand als auch die Leistungsentwicklung dokumentiert werden, stellt dabei eine
rationale Grundlage flir Forderentscheidungen im Sinne eines data-based decision-
making (Mandinach 2012) dar.

Im Rahmen einer engeren Begleitung von Schulklassen und ohne den Fokus auf
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler hat sich das in diesem Projekt eingesetzte
Konzept bereits bewidhrt (Forster/Kawohl/Souvignier 2018; Hebbecker/Souvignier
2018). Der in LemaS realisierte weitere Transfer stellt insofern eine neue Herausfor-
derung dar. Vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus dem ersten Projektschuljahr
sind Uberarbeitungen der Lesefordermaterialien, auch hinsichtlich der Erweiterung
um Aufgaben fiir leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfihige Kinder
geplant. Um eine nachhaltige Implementation des Konzepts zu fordern, ist eine gute
Unterstiitzung der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren an den jeweiligen Schu-
len erforderlich. Dazu sind weitere Informationsmaterialien sowohl auf der Ebene
einer Vermittlung von (theoretischen) Grundlagen des Forderkonzepts (»Was ist
formatives Assessment und was sind zentrale Komponenten dieses Ansatzes?«) als
auch Informationen zur praktischen Durchfithrung der einzelnen Bausteine notwen-
dig. SchlieBlich sollen digitale Formate (z. B. LemaS-Cloud) zum Austausch unter
den am Teilprojekt beteiligten Schulen genutzt werden.

Eine wesentliche Perspektive des Teilprojekts zur diagnosebasierten differenzier-
ten Leseforderung liegt darin, ein theoretisch fundiertes und in der Praxis erprobtes
Konzept bereitzustellen, das eine breite Implementation erlaubt. Dazu ist neben
dem eigentlichen Materialpaket ein umfassendes Verstindnis dahingehend notwen-
dig, welche Rahmenbedingungen einen solchen Transfer unterstiitzen. Insbesondere
die Erarbeitung praxisnaher Informationsmaterialien, die Nutzung digitaler Medien
und die Entwicklung eines Multiplikatorenkonzepts sind Aspekte, die in dem Teil-
projekt weiterentwickelt werden sollen.
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Teilprojekt 15

Forderung des literarischen Schreibens
im Deutschunterricht der Primar- und
Sekundarstufe |

Als eines der drei LemaS-Projekte zum Fachbereich Deutsch fokussiert das Teilpro-
jekt 15 die »produktive Sprachkompetenz des Schreibens« (BMBF 2017, S. 2) in
Form des literarischen Schreibens und nimmt die Forderung literardsthetischer
Kompetenzen in den Blick.

Projektziele

Damit sich die sprach- und literardsthetischen Fahigkeiten leistungsstarker sowie
potenziell besonders leistungsfdhiger Schiilerinnen und Schiiler herausbilden und
entwickeln konnen, bedarf es nicht nur einer bereichsspezifischen Diagnostik, son-
dern — wie in anderen, insbesondere kiinstlerischen Bereichen auch — »langjihriger,
gut angeleiteter und strukturierter Ubungsprozesse« (Preckel/Baudson 2013, S. 78).
Das Teilprojekt verfolgt daher die Entwicklung adaptiver Konzepte diversititssen-
siblen Lernens bzw. Lehrens, die es Lehrpersonen ermdglichen, Schreibbegabung
zu diagnostizieren und literarisches Schreiben bei leistungsstarken und potenziell
besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht der Primar-
und Sekundarstufe zu fordern. Dies erfordert neben einer Sensibilisierung der Lehr-
personen fiir das literarische Schreiben in Abgrenzung zu anderen Formen des
Schreibens die Entfaltung und Erprobung von didaktischen, auf die literardstheti-
sche Vielfalt abgestimmten Moglichkeiten. AuBler den poetisch-rhetorischen (Schrift-)
Sprachkompetenzen werden auch sozial-emotionale und kiinstlerisch-kreative Poten-
ziale in den Blick genommen, denn literarische Texte bieten ein vielfaltiges Anre-
gungspotenzial nicht nur fiir sprachliches, sondern auch fiir soziales und kulturelles
Lernen (Bohme et al. 2018).

In Kooperation mit den Projektschulen sowie unter Beriicksichtigung ihrer bis-
herigen Erfahrungen entwickeln wir differenzierte Schreibanlisse, insbesondere an-
hand literarischer Vorbilder. Die Schreibimpulse und -iibungen werden in den Klas-
senstufen 3 und 4 der Primarstufe sowie in allen Klassenstufen der Sekundarstufe 1
erprobt und den Ergebnissen entsprechend optimiert. Sie sollen abschlieBend in pro-
totypischen Modulen zusammengefasst werden, die einen Transfer auf andere lite-
rarische Grundlagen ermdglichen.
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Beteiligte Schulen

Von den insgesamt 45 Schulen, die ihr Interesse am Teilprojekt zum literarischen
Schreiben bekundeten, nehmen infolge des Matching-Prozesses 14 Schulen (fiinf
Grundschulen und neun Schulen der Sekundarstufe, darunter drei Gymnasien, eine
Staatliche Wirtschaftsschule, eine Werkrealschule, zwei Kooperative Gesamtschulen,
eine Integrierte Gesamtschule und eine Modellschule) in den Bundeslédndern Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt teil. Sieben der teilnehmenden Bildungsein-
richtungen befinden sich im ldndlichen Raum, sechs an der Peripherie stddtischer
Ballungsgebiete und eine im Stadtzentrum. Hinsichtlich der Erfahrung im Bereich
allgemeiner Begabten- und Begabungsforderung verfiigen fiinf Schulen tiber eine
mehr als flinfjdhrige Expertise.

Bislang sind an den Schulen insgesamt 22 Personen in der Projektkoordination
tatig, zehn davon gehoren den Schulleitungsteams an. Somit stehen 15 Lehrerinnen
und sieben Lehrer, darunter zwolf mit dem Fach Deutsch, in direktem Kontakt mit
dem Forschungsteam; sie koordinieren die Erhebungen in den durchschnittlich vier
Klassen pro Schule, nehmen an den Jahrestagungen teil und informieren die Fach-
schaft iiber die jeweiligen Projektphasen und -inhalte. Insbesondere die kleineren
(Grund-)Schulen beziehen neben dem Kernteam auch das gesamte Kollegium —
beispielsweise in Form von schulinternen Fortbildungen —in den Forschungspro-
zess ein, sodass iiber die Unterrichtsentwicklung hinaus auch die Schulentwicklung
gefordert werden kann.

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Beim Schreiben handelt es sich um eine »zerdehnte Kommunikation« (Ehlich 1983)
aufgrund der verzogerten Rezeption des Produkts. Die moderne Schreibdidaktik ist
allerdings nicht mehr nur produkt-, sondern vor allem prozessorientiert ausgerichtet
(Fix 2006), was dem literarischen Schreiben und seiner Forderung zugutekommt.
Denn selbst poetische Kurzformen wie ein Fiinfzeiler, ein Einakter oder eine Fabel
lassen sich in der Regel auch von Sprachbegabten nicht in wenigen Schulstunden
auf Kommando produzieren. Daher sollten Lehrpersonen bei der Unterstiitzung
schulischer Schreibprozesse (jedweder Art) die folgenden funktions- und prozess-
bezogenen Teilkompetenzen gezielt fordern: Antizipations-, Ausdrucks-, Formu-
lierungs-, Kontextualisierungs-, Planungs-, Uberarbeitungs- und Textgestaltungs-
kompetenz (Pohl 2014, S. 114 {f.). Dariiber hinaus beinhaltet eine umfassende
Schreibbewusstheit als metakognitive Komponente auch die Féhigkeit zur (Selbst-)
Beobachtung, somit zur Steuerung des gesamten Prozesses (Berning 2011, S. 12).
Besteht nach neueren Untersuchungen schon hinsichtlich der schulischen (Alltags-)
Diagnostik »ein gewisser Optimierungsbedarf« (Zach et al. 2017, S. 139), so gilt
dies erst recht fiir die Diagnose sprachlicher Begabungen; zumal die bei Lehrperso-
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nen zur Forderung der genannten Teilkompetenzen erforderlichen Diagnose- und
Methodenkenntnisse beziiglich der Schreibprodukte sprachlich Begabter nicht ein-
mal ansatzweise erforscht sind (Farkas 2011). Zudem sind die wenigen aktuelleren
Definitionen literarischer Begabung kaum préziser als die ersten vorsichtigen Vor-
schldge von Joachim Fritzsche Ende der 1980er Jahre: »[...] literarische Begabung
wire demnach ein besonderer Sinn und ein iiberdurchschnittliches Verstindnis fiir
erzéhlende, lyrische, dramatische Literatur sowie ein Interesse am Produzieren sol-
cher Literatur« (Fritzsche 1988, S. 349).

Fritzsches »Schreibwerkstatt« (1988) bietet bereits zahlreiche Schreibaufgaben
und -spiele, die dem kreativen Schreiben dienen, einem dem amerikanischen creative
writing entlehnten Schreibkonzept. Lutz von Werder (2001) hat dieses Konzept vor
allem fiir den auBerschulischen Bereich weiterentwickelt und zu einer Schreibwerk-
statt ausgebaut, die sich von einer Inspirationsphase iiber eine Inkubations- und eine
[lluminationsphase hinweg zu einer Verifikationsphase erstreckt. An von Werders
Prinzipien, Phasen und Praktiken orientieren sich auch die Ludwigsburger »Text-
werkstitten« (Gans 2012, S. 76). Da unter einer Textwerkstatt »eine Gruppe von li-
terarisch Interessierten zu verstehen [ist], die sich zum Zweck der Rezeption, Pro-
duktion und Présentation von Texten zusammengefunden hat« (Gans 2012, S. 76),
lasst sich das Konzept zwar auf den schulischen Bereich iibertragen, aber kaum im
Unterricht anwenden. Gans sieht im literarischen Schreiben »eine Ergdnzung des li-
terarischen Lernens« und definiert es als »produktionsisthetisches Verfassen litera-
rischer Texte« (Gans 2012, S. 20). Sein Kompetenzmodell des literarischen Schrei-
bens (Abb. 1) veranschaulicht die Komplexitit des »inkrementellen Prozesses |[...]
der kontinuierlichen Verbesserung, welcher hdufig in kleinen oder sogar kleinsten
Schritten vollzogen wird« (Gans 2012, S. 21).

Analog zum Spracherwerb wird eine Vielzahl der hier aufgelisteten Kompeten-
zen durch Imitation und Variation erworben. Schlie8lich hat Nachahmung »Traditi-
on beim Erlernen von Kunstfertigkeiten; warum nicht auch beim Schreiben?«
(Fritzsche 1988, S. 358). Dies ist mittlerweile keine (rhetorische) Frage mehr, son-
dern im aktuellen fachdidaktischen Diskurs weitgehend Konsens. Imitation sowie
Variation von Schreibstilen zdhlen zu den Prinzipien des literarischen Schreibens,
die sich mit Ulf Abraham als »produktive Erkundung und Gestaltung von Literatur«
(Abraham 2017, S. 77) und als »schreibende Aneignung von Gattungen und Formen,
Genres und Stilen« (Abraham 2014, S. 372) beschreiben lassen.

Das literarische Schreiben stellt eine anspruchsvolle und gegebenenfalls auch
anstrengende Tétigkeit dar, »die Geduld und Hartnédckigkeit verlangt« (Paefgen
1991, S. 293) und durch die Uberarbeitung und Verbesserung des Geschriebenen
einen umfangreichen, ldngeren Lernprozess erfordert (Paefgen 1991, S. 293). Der
Uberarbeitungsprozess erdffnet den Schiilerinnen und Schiilern die Mdglichkeit ei-
ner reflexiven Distanz auf den eigenen Text, da »im literarischen Schreiben die
Vorstellung des verbesserbaren Entwurfs in den Vordergrund [riickt]« (Abraham/
Brendel-Perpina 2015, S. 19) und somit auch ein Fokus auf die Schreibprozesse
ermdglicht wird (Abraham/Brendel-Perpina 2015, S. 19). Die wegweisende Publi-
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kation von Abraham und Brendel-Perpina entstand im Rahmen eines von der Robert-
Bosch-Stiftung geforderten dreijéhrigen Projekts zur Lehrpersonenfortbildung. Die
Erfahrungen und Ergebnisse flossen in mehrere gattungsspezifische Publikationen
des Leitungsteams aus Wissenschaft und literarischer Praxis ein (Richhardt 2011;
Worner/Noir/Rau 2012; Oliver 2013; Rau 2014; Brunke 2015).

Abb. 1: Kompetenzmodell des literarischen Schreibens von Michael Gans (2012, S. 21)

Die Begabten- und Begabungsforderung bleibt dennoch nicht nur im Bereich des li-
terarischen Schreibens ein Desiderat deutschdidaktischer Forschung. Vor allem hin-
sichtlich der Definition und folglich auch der Diagnose sprach- und literardstheti-
scher Begabungen existieren wenige wissenschaftliche Erkenntnisse, entsprechend
gering ist die Anzahl an Konzepten zur Férderung leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler. Im schulischen Unterricht be-
schrinken sich solche Mafinahmen héufig auf eine Differenzierung nach bis zu drei
Anforderungsniveaus und den Einsatz von kaum oder gar nicht evaluiertem Zusatz-
material. Dariiber hinaus behelfen sich die Schulen mit Enrichment- oder Grouping-
Mafnahmen (Farkas/Laudenberg 2014). Dies macht die Entwicklung und Erstellung
neuer, empirisch fundierter Materialien, die praktikabel und erfolgversprechend im
Unterricht eingesetzt werden konnen, zu einer wichtigen und dringlichen Angele-
genheit im Fachbereich.
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Als schreibkompetent leistungsstark gilt eine Person, die in der Lage ist, pragma-
tisches und inhaltliches Wissen, Textstruktur- und Sprachwissen »in einem Schreib-
prozess so anzuwenden, dass das Produkt den Anforderungen einer (selbst- oder
fremdbestimmten) Schreibfunktion (z. B. Anleiten, Erkldren, Unterhalten) gerecht
wird« (Fix 2006, S. 33). Literarisches Schreiben verbindet Sprach- mit Literatur-
unterricht und fiihrt iber die Moglichkeiten des kreativ-freien und des produktions-
orientierten Schreibens hinaus. Abraham betont, dass es »in der Natur literarischen
Schreibens [liegt], Begabung sichtbar zu machen und durch Vermittlung handwerk-
licher Fahigkeiten zu fordern« (Abraham 2017, S. 82). Da die Schreib- mit der Lese-
kompetenz korreliert, spielt bei einer begabungsadéquaten Forderung die Auswahl
der wLiteratur als Anleitung und Herausforderung« (Paefgen 1991) eine zentrale
Rolle. Ein Text, der auf den ersten Blick »vielleicht »ganz einfach< ausschaut, sich
dann aber als tiickisch-kompliziert und konstruiert herausstellt, wenn man sich mit
dem eigenen Schreiben an ihm abzumiihen hat« (Paefgen 1991, S. 296), ermoglicht
zum einen ein hohes Anforderungsniveau und zum anderen ein Erkennen gestalteri-
scher oder inhaltlicher Elemente, die unter Umstéinden durch das alleinige Lesen
nicht in dieser Prignanz hervorgetreten wiren. Um die Schiilerinnen und Schiiler
durch Vorbilder zu motivieren und herauszufordern, werden im Teilprojekt 15 lite-
rarische Texte (und deren mediale Transformationen) préferiert, in denen leistungs-
starke Figuren agieren (Beispiele siche Farkas/Rott 2019; Laudenberg 2018; Lau-
denberg 2019; Neuweiler 2019), sowie Texte mit mehrsprachigen und -kulturellen
Inhalten (Laudenberg 2016a), die auch fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
motivations- und identitétsfordernd sind (Laudenberg 2016b). Zu ausgewihlten Text-
ausziigen entwickelt das Projektteam Aufgaben zum imitierenden und variierenden
Schreiben, um die Fahigkeiten in folgenden Bereichen zu schulen und zu verbessern:

® phonologische, lexikalische, syntaktische und typografische Stilmittel (inkl. Rede-
schmuck, Redeweise, Redewendungen),
kommunikative Grundhaltungen (z. B. appellativ, deskriptiv, narrativ),
narratologische Aspekte (insbesondere Handlungsaufbau, Spannungsbogen, Fi-
gurendarstellung, Dialogfiihrung, Erzéhlperspektive),

¢ Gattungsspezifika (inkl. Stoffe und Motive).

Uber solcherart gestaltete Schreibimpulse hinaus eignen sich Anregungen zu poeti-
schem und poetologischem Schreiben insbesondere fiir leistungsstarke und poten-
ziell besonders leistungsfahige Jugendliche in der Sekundarstufe.

An den genannten Aspekten orientieren sich auch die Aufgaben des zu Beginn des
Teilprojekts 15 durchgefiihrten Diagnosetests, der —um Interviews und die Ein-
schitzung der Lehrpersonen ergénzt — zur Auswahl der am Teilprojekt teilnehmen-
den Kinder (Fokusgruppe) fiihrt. Die Lehrpersonen im Fach Deutsch, die im Ideal-
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fall die Aufgabenformate mitgestalten, lassen dann ihre (potenziell) leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiiler die vom Forschungsteam in Kooperation mit den koordi-
nierenden Lehrpersonen konzipierten Aufgaben in einem differenzierenden Unterricht
bearbeiten. Den Ergebnissen entsprechend werden die Unterrichtsmaterialien und
Methoden angepasst und ergénzt. Zur Evaluation der erneuten Implementierung wird
es wiederum Interviews mit den beteiligten Lehrpersonen und mit Lernenden der Fo-
kusgruppe geben, um einvernehmlich die Konzepte, Materialien und Methoden zu
optimieren, aber auch um Fortbildungs- oder Werkstattformate zu Mdglichkeiten der
differenzierenden Forderung des literarischen Schreibens zu entwickeln.

Mithilfe von (Peer-)Text-Feedback-Verfahren und anhand von medialen Trans-
formationen kann die integrative Férderung funktions- und prozessbezogener Schreib-
kompetenzen (auch iiber Fachergrenzen hinweg) unterstiitzt werden. Abgesehen von
der individuellen Forderung und Verbesserung der genannten Fahigkeiten tragen
die Ergebnisse zur aktiven Teilhabe am kulturellen Leben in und auerhalb der ein-
zelnen Schule bei.

Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse

Nach Beendigung des Matching-Prozesses im Sommer 2018 bot der Bildungskon-
gress in Miinster im September die Gelegenheit zu einem ersten Austausch mit den
14 Schulen des Teilprojekts. Einem gemeinsamen Auftakt der drei deutschdidakti-
schen Teilprojekte 15-17 folgte eine themenspezifische Prasentation in den einzelnen
Teilprojektgruppen: Literarisches Schreiben wurde im Kontext anderer Schreib-
und Vermittlungsformen hinsichtlich der Projektziele und -inhalte vorgestellt und
diskutiert. Ein erster Schulbesuch erfolgte zumeist bis Ende 2018, parallel zur Er-
stellung einer detaillierten Beschreibung der Prozeduren zur Durchfiihrung von Er-
hebungen, die den einzelnen Kultusministerien der Bundesldnder im Februar 2019
zur Priifung vorgelegt wurde. Da Mitte Mérz die ersten fiinf Genehmigungen vorla-
gen, konnten die betroffenen Schulen damit beginnen, die Zustimmungen der Eltern
einzuholen, was den Lehrpersonen und Schulleitungen aufgrund der datenschutz-
rechtlich umfangreichen Informationsschreiben teilweise ein hohes Engagement
abverlangte. Dies fiithrte neben den drei ldnger wihrenden Genehmigungsverfahren
dazu, dass nicht in allen von den Schulen ausgewéhlten Klassen der Diagnosetest
vor Ende des Schuljahres zum Einsatz kam. Der Auswertung von bis dato 426
Diagnosebogen aus 36 Klassen folgten Interviews mit den als leistungsstark oder
als potenziell besonders leistungsfahig eingeschitzten Schiilerinnen und Schiilern,
sodass unter Beriicksichtigung der Beurteilung durch die Lehrpersonen im zweiten
Schulhalbjahr 2020 mit dem Einsatz der Schreibimpulse begonnen werden konnte.
Mit Ende des Schuljahres 2018/19 vorldufig abgeschlossen wurden die Durch-
filhrung und die Auswertung unseres Online-Fragebogens, der sich an alle Lehrper-
sonen der TP 15-Projektschulen, unabhéngig von ihrem Fach, richtete und deren
eigene Schreibpraxis sowie deren subjektive Theorien zum Schreiben im Unterricht
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erfragte. Die Teilnahme ist mit 87 Personen recht gering, was sich zum Teil da-
durch erkléren lasst, dass sich einige Schulleitungen aufgrund anderweitiger Befra-
gungen gegen die Erhebung in ihrem Kollegium entschieden.

Ausgewertet wurden nur die 72 vollstédndig ausgefiillten Fragebdgen. Die Teil-
nehmenden, zur Hélfte Lehrpersonen des Faches Deutsch, arbeiten im Schnitt seit
15 Jahren im Schuldienst, 21 nehmen aktiv mit mindestens einer Klasse am LemaS-
Projekt teil. Bevor wir auf Teilergebnisse der Befragung zum literarischen Schrei-
ben detaillierter eingehen, seien die Féhigkeiten genannt, an denen Lehrpersonen
sprachlich-literarisch (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler erken-
nen. Dazu sollten sie aus dreizehn im (Hoch-)Begabtendiskurs héufig genannten
Merkmalen die funf fir sie bedeutsamsten auswihlen, konnten aber auch weitere
Kriterien notieren. Fiir 83,3 Prozent der Lehrpersonen sind sprachlich Leistungs-
starke vor allem sprach- und redegewandt, lesen gerne und viel (73,6 Prozent) und
schreiben gerne und viel (59,7 Prozent). Wie aus der Ubersicht der acht am hiufigsten
genannten Charakteristika ersichtlich ist (Abb. 2), unterscheiden sich die Einschit-
zungen von Deutsch-Lehrpersonen von denen ihrer Kolleginnen und Kollegen, die
das Fach nicht unterrichten.

Sprachlich-literarisch (potenziell) Leistungsstarke erkenne
ich vor allem an fiinf, aus meiner Sicht wichtigen Fahigkeiten
(Angaben in Prozent) (N=72):

o
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Abb. 2: Merkmale sprachlich-literarisch (potenziell) Leistungsstarker
(Online-Befragung von Lehrpersonen 2019)
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Auch wenn noch nicht an allen beteiligten Schulen mit den iiber den Test als
sprachésthetisch leistungsstark bzw. potenziell besonders leistungsfiahig diagnosti-
zierten Schiilerinnen und Schiilern Interviews durchgefiihrt werden konnten, zeich-
net es sich ab, dass sich in deren Selbsteinschétzung die von den Lehrpersonen am
héufigsten hervorgehobenen Fihigkeiten und Eigenschaften widerspiegeln. Es wird
sich im weiteren Projektverlauf zeigen, ob die folgenden Aussagen, die aus unseren
Interviews mit Kindern der Jahrgangsstufen 6 und 7 eines allgemeinbildenden
Gymnasiums stammen, als reprasentativ gelten knnen.

Ein Schiiler der 7. Klasse, der hier — wie alle im Folgenden Genannten pseudony-
misiert — Tim heien soll, zeigte seine Sprach- und Redegewandtheit an mehreren
Stellen des Interviews. Texte hélt er fiir besonders gelungen, wenn sie »sehr, &h ultra-
lange Sétze haben und alles schon ausformuliert ist«. Tim merkt an, dass er nicht nur
bei eigenen Texten auf Sprachésthetik und -richtigkeit achte, sondern in seiner Klasse
dafiir beriichtigt sei, seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu korrigieren.

Wie die Sechstklésslerin Lara gibt die Mehrzahl der interviewten Schiilerinnen
und Schiiler an, gerne und viel zu lesen. Als Lara von ihren ersten Leseerfahrungen
mit Unterstiitzung ihrer Eltern berichtet, antwortet sie auf die Nachfrage, ob sie
immer noch gern lese:

Ja, ich les jeden Abend ne Geschichte, d4h nen Kapitel von meinem Buch. [Was
liest du denn momentan?] Ah, »Lola«. Und normalerweise les ich eigentlich
eher Krimis, aber mein Krimi, den ich momentan lese, les ich eher mittags, weil
der ziemlich gruselig ist. Der heifit »Erebos« und ja, der ist richtig spannend.

Dass sprachbegabte Schiilerinnen und Schiiler gerne und viel schreiben, wird in den
Interviews ebenfalls deutlich. So betont beispielsweise Lukas, der die 6. Klasse be-
sucht, in der folgenden Antwort seine Vorliebe sowohl fiir das literarische Schrei-
ben als auch fiir den Vortrag seiner eigenen Texte:

Ich schreib zu Hause ja Geschichten fiir Deutsch, trag die dort auch vor, dhm,
und es ist auch so, dass die meisten Klassenkameraden halt — ich will jetzt nicht
angeben — wissen, dass ich nicht der Schlechteste in Geschichtenschreiben bin.
Deshalb sagen sie, wenn wir in der Schule irgend ne Geschichte schreiben miis-
sen, dass ich sie vorlesen soll. [Hast du das denn mit deinem Deutschlehrer ver-
einbart, dass du Geschichten von zu Hause mitbringst?] Ja. [War das deine Idee
oder seine?] Meine.

Im weiteren Verlauf des Interviews wird deutlich, dass Lukas nicht nur gegeniiber
seiner Lehrperson Eigeninitiative zeigt, sondern plant, aus seinen Geschichten »eine
grofBe zusammenhingende Geschichte« zu machen und diese vielleicht zu verdf-
fentlichen. Auch der bereits erwihnte Siebtkldssler Tim gibt an, seine in der Freizeit
verfassten Geschichten, Gedichte und Liedtexte in Videos verarbeiten und dann auf
der Online-Plattform YouTube hochladen zu wollen.

In der bereits erwdhnten Online-Befragung sollten die Lehrerinnen und Lehrer
benennen, welche Vor- und Nachteile sie im Einsatz des literarischen Schreibens
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Ausblick

vor allem zur Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger
Schiilerinnen und Schiiler im Deutschunterricht sehen. Die eindeutig iiberwiegen-
den Vorteile sind der folgenden Tabelle zu entnehmen (Tab. 1):

Vorteile Anzahl der Nennungen
Forderung der Kreativitat 15
Erweiterung der Sprach- und Schreibkompetenz 12
Erweiterung literarischer Kompetenzen 10

Verbesserung der Ausdrucksfahigkeit

Entfaltung von Phantasie und eigener Personlichkeit

Steigerung der Motivation

Orientierung an Vorbildern

Entdeckung von Talenten

Wertschatzung und Anerkennung individueller Leistungen

W W w| oo | o | ®

Wortschatzerweiterung

Tab. 1: Vorteile des literarischen Schreibens (Online-Befragung von Lehrpersonen 2019)

Wihrend zwei Lehrpersonen iiberhaupt keine Nachteile des literarischen Schreibens
im Unterricht sehen wollen, finden 13 Personen den zeitlichen Aufwand zu hoch
und sieben die Korrektur und Bewertung zu schwierig. Jeweils fiinf Lehrpersonen
nennen eine fehlende Verankerung in den Curricula und ein zu hohes Anfor-
derungsniveau. Des Weiteren werden aufgrund groBer Klassenstirke (4 Nennun-
gen) oder fehlender Motivation der Lernenden (3 Nennungen) bzw. mangelndem
literarischen Interesse (3 Nennungen) Schwierigkeiten bei der Umsetzung der For-
derung literarischen Schreibens gesehen. Inwieweit sich solche Bedenken werden
ausrdumen lassen, wird der weitere Projektverlauf zeigen.

Ausblick

Da die Ergebnisse aus den bislang erhobenen Daten den Projektzielen entsprechen,
werden wir diese in der geplanten Weise in Kooperation mit den Schulen weiterver-
folgen. Intensiver als vorgesehen wird bei der Erstellung der Schreibimpulse auf
deren Anbindung an die Bildungspldane unter Beriicksichtigung der spezifischen
Bedingungen an den einzelnen Schulen zu achten sein. Weitere wichtige Erkennt-
nisse sind aus dem Einsatz der Aufgabenformate und deren Bewertung durch die
Schiilerinnen und Schiiler sowie durch die Lehrpersonen zu erwarten.
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Johannes Mayer / Caterina Mempel

Teilprojekt 16

Forderung des sprachlich-asthetischen
Gesprachs im Regelunterricht im Fach
Deutsch in der Primarstufe (LemaS-GRIiP)

Das Teilprojekt 16 befasst sich mit dem fachwissenschaftlich wie fachdidaktisch
bislang vernachldssigten Bereich der sprachlichen und literarischen Foérderung von
leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfiahigen Schiilerinnen und Schii-
lern in literarischen Gespriachen in der Primarstufe.

Projektziel

Die Schule gehort zu den zentralen Instanzen der Literaturvermittlung. Sie erdffnet
Zuginge zur Literatur als Bildungsgegenstand und iibt Lesen als eine individuelle
und gemeinsame kulturelle Praxis durch unterschiedliche Formen der Literaturbe-
gegnung ein. Literarisches Lernen umfasst daher sowohl den Aufbau literarischer
Rezeptionskompetenz als auch die Fahigkeit zur Teilhabe am Handlungsfeld Litera-
tur (Abraham/Kepser 2009, S. 13 ff.). Diese allgemeinen Zielsetzungen werden im
Teilprojekt 16 LemaS-GRiP in Form von literarischen Gespriachen umgesetzt, die
dem Gegenstand Literatur besonders entsprechen und individuelle &sthetische Er-
fahrungen mit einer gemeinsam verantworteten Entfaltung des literarischen Deu-
tungspotenzials verkniipfen. Hierzu untersucht das Projekt, wie literarisches Lernen
in inklusiver Perspektive gefordert werden kann, damit moglichst alle Schiilerinnen
und Schiiler von der Beschéftigung mit Literatur profitieren und die Begegnung mit
anforderungsreichen Texten als Gewinn erleben. Ein spezielles Augenmerk liegt
auf der Forderung von literarischem Lernen im Rahmen der beiden Lernformate
Vorlesegesprdch und Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs,
die als Prototypen angesehen werden. Unter Beriicksichtigung heterogener Lernset-
tings sollen in der Durchfithrung alle Schiilerinnen und Schiiler der beteiligten
Klassen mit ihren jeweiligen Voraussetzungen und Potenzialen angemessen bedacht
werden. Zusammen mit den beteiligten Lehrpersonen werden hierzu beide Lernfor-
mate in den Unterricht implementiert, anschlieBend evaluiert und weiterentwickelt,
um die Ergebnisse aus der flinfjdhrigen Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern und den Lehrpersonen moglichst vielen anderen Schu-
len zur Verfiigung stellen zu konnen.
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Theoretischer Hintergrund

Zur Umsetzung des Projektvorhabens verfolgt das Forschungsprojekt die folgenden
Teilziele:

o diversititssensible Forderung von literarischem Lernen in der Primarstufe;
Implementierung, Evaluation und Weiterentwicklung der Lernformate Vorlese-
gesprdch und Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs;

® Verbesserung der Entwicklungsmoglichkeiten leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfiahiger Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht;

® nachhaltige Verbesserung der Unterrichtsqualitét durch systematische Verzahnung
von Theorie und Praxis im Sinne einer partizipativen Unterrichtsforschung;

e Transfer der Lernformate in andere Schulen und didaktische Aufbereitung der
Forschungsergebnisse fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in al-
len Ausbildungsphasen.

Beteiligte Schulen

Das Teilprojekt kooperiert mit vier Grundschulen aus den Bundesldndern Bayern,
Niedersachsen und Sachsen-Anhalt, die intensiv begleitet werden. Trotz der zu-
nédchst klein erscheinenden Stichprobe bilden die vier Schulen ein breites Spektrum
ab. Sie unterscheiden sich hinsichtlich Lage, Grofe sowie Heterogenitit der Schii-
lerschaft und verfligen zudem iiber eine unterschiedlich ausgeprigte Expertise in der
Begabten- und Begabungsforderung.

Insgesamt konnten 13 Lehrpersonen fiir das Projekt gewonnen werden, die an
der jeweiligen Schule in Teams von maximal fiinf Deutsch-Lehrpersonen zusam-
menarbeiten. Der im Teilprojekt angestrebte partizipative Ansatz wird — je nach den
jeweiligen Bedingungen und Voraussetzungen — an den Schulen unterschiedlich um-
gesetzt. Wiahrend sich an manchen Schulen einzelne Klassen am Projekt beteiligen,
beziehen andere Schulen neben dem Kernteam auch das gesamte Kollegium in den
Forschungsprozess ein. Dies liefert dem Forscherteam im Projekt neben der Beglei-
tung der Unterrichtsentwicklung auch wichtige Erkenntnisse im Bereich der Schul-
entwicklung.

Theoretischer Hintergrund

Die systematische Férderung von leistungsstarken und potenziell besonders leistungs-
fahigen Schiilerinnen und Schiilern im sprachlich-literarischen Bereich muss als ein
Desiderat angesehen werden (Laudenberg 2014; Farkas/Laudenberg 2014; Spiegel/
Laudenberg 2018). Trotz bereits existierender Anséitze zum Umgang mit Heterogeni-
tat im Literaturunterricht beriicksichtigen nur wenige Forderansitze addquat die beson-
deren Lernvoraussetzungen und individuellen Fahigkeiten dieser Schiilerinnen und
Schiiler in inklusiver Perspektive (Mayer 2018; von Brand 2019). Literarische Ge-
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spriche bieten hier ein besonderes Potenzial, denn sie kniipfen an die unterschiedli-
chen Vorerfahrungen, Bediirfnisse und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler an,
lassen sie aber durch das Scaffolding des Gesprachsformats nicht allein, sondern
ero6ftnen einen Erfahrungs- und Reflexionsraum, in dem sie ihre eigenen Lese- und
Verstehensprozesse einbringen, sprachlich gestalten und reflektieren kénnen. Die
gesprachsformige Modellierung bietet binnendifferenzierte Mdglichkeiten der Un-
terstiitzung individueller Lernfortschritte und bindet das individuelle Lernen immer
wieder zuriick an den kollektiven Prozess einer gemeinsamen Anndherung an den
asthetischen Gegenstand (Mayer/Bannier 2018). Wie im Konzept der natiirlichen
Differenzierung nach Krauthausen/Scherer (2014) erhélt die gesamte Lerngruppe
im Projekt das gleiche, inhaltlich ganzheitliche und hinreichend komplexe Lernan-
gebot. Der Freiheitsgrad der Lernenden wird dadurch gewihrleistet, dass sie selbst
aus diesem Lernangebot auswéhlen und im literarischen Gespriach von- und mitei-
nander lernen. Gerade die besonderen Voraussetzungen leistungsstarker Lernerin-
nen und Lerner — ndmlich mit hoher Akzeleration zu lernen — kann als Vorzug des
Verfahrens gewertet werden, da ein Gespriach von den unterschiedlichen Perspekti-
ven und Reflexionsgraden lebt und Riicksichtnahme und Offenheit gegeniiber dem
Anderen als produktive Gelingensbedingung voraussetzt, diese aber auch erst zu
entwickeln hilft.

Die Beriicksichtigung gesprachsformiger Lernformate im Literaturunterricht stellt
nicht nur eine in der Schule geldufige Praxis dar, sie entspricht auch in besonderer
Weise dem dsthetischen Gegenstand (Harle 2004; Harle/Steinbrenner 2003b; Mayer
2006). Literatur- und verstehenstheoretische wie auch literaturdidaktische Forschungs-
ansdtze haben in den vergangenen Jahren die UnabschlieBbarkeit literarischer Ver-
stehensprozesse herausgestellt, die »kein letztes Wort« (Ivo 1994) kennen (Héarle/
Steinbrenner 2004; Steinbrenner/Mayer/Rank 2011; Heizmann/Mayer/Steinbrenner
2020). Literatur nutzt das gesamte Potenzial der Sprache und wird im Gegensatz zu
pragmatischen Texten durch Mehrdeutigkeit und Offenheit charakterisiert (Harle/
Steinbrenner 2003a). In der Begegnung mit Literatur werden Lernende kognitiv,
emotional und in ihrer dsthetischen Wahrnehmung herausgefordert. Sie machen am
literarischen Text eigene Erfahrungen, bringen diese ins Gesprach ein und entwickeln
sie gegenstandsnah weiter. Der offene Austausch iiber Lese- und Horerfahrungen,
iiber Verstehensansétze, Irritationen und Nichtverstehen ist dabei fester Bestandteil
des literarischen Lernens (Spinner 2006, S. 12 ff.). Literarischen Texten wird dabei
ein Anregungspotenzial sowohl fiir das sprachliche als auch fiir das soziale und kul-
turelle Lernen zugeschrieben (Bohme et al. 2018). Die Gespriachsformigkeit allen
Lesens und Verstehens zeigt sich auch in der Entwicklung von Lesekompetenz. So
beschreibt die Lesesozialisationsforschung (Rosebrock/Nix 2008) den Erwerb von
Lese- und literarischer Kompetenz als Teil einer kulturellen Praxis: in Sprachspie-
len des frithen Spracherwerbs, in Kinderversen und Abzdhlreimen oder in famili-
ren Vorlesegesprachen (Wieler 1997). Ein besonderes Merkmal im Erwerb dieser
proto- und paraliterarischen Erfahrungen ist die dyadische Interaktionssituation, in
der kompetente Andere das Kind in einer spezifischen, auf die individuellen Fahig-
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Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen

keiten abgestimmten Weise im Verstehensprozess unterstiitzen, was als Lernformat
beschrieben werden kann (Bruner 2002; Steinbrenner/Wiprachtiger-Geppert 2006).
Der Einsatz literarischer Gesprache im schulischen Unterricht greift diese konstitu-
tiven Bedingungen auf und unterstiitzt leistungsstarke und potenziell besonders leis-
tungsfahige Schiilerinnen und Schiiler in der Teilhabe an einer kulturellen Praxis
und damit auch am gesellschaftlichen Leben.

Allerdings steht die literatur- und verstehenstheoretisch postulierte UnabschlieB3-
barkeit literarischer Verstehensprozesse hiufig kontrar zu schulischen Praktiken und
Analyseritualen (Mayer 2006; Zabka 2012). Um den Schiilerinnen und Schiilern mit
ihren unterschiedlichen Voraussetzungen im Gespréich individuelle Lernmoglich-
keiten zu eroffnen und sie in ihren kognitiven und metakognitiven (Selbst-)Kom-
petenzen gezielt zu fordern, ohne dabei die gemeinsame Arbeit am Lerngegenstand
auller Acht zu lassen, kommt der Leitung und Lernbegleitung durch die Lehrperson
eine besondere Bedeutung zu (Hirle 2004; Mayer 2017, S. 317 ff.; Mayer 2020).
Ihre Haltung gegeniiber dem literarischen Gegenstand sowie die Wahrnehmung und
adaptive Begleitung der Verstehensprozesse beeinflussen wesentlich den Kompe-
tenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler. Neben der Vermittlung von Grundlagen,
Konzeptionen und Gelingensbedingungen fiir gelebte Vielfalt miissen den Lehrper-
sonen daher gezielt Moglichkeiten der Reflexion eigener Leitungserfahrungen und
Prikonzepte gegeben wie auch neue didaktische Handlungsfelder erdffnet werden,
in denen sie ihre eigene piddagogische Haltung und ein individuelles Kompetenz-
profil in dsthetischen und gruppenpddagogischen Lernformen weiterentwickeln
konnen (Mayer 2011). Auf diesem Weg wird ein Unterricht moglich, der sich nicht
an Einzelmerkmalen von Lernenden orientiert, sondern der Mdglichkeiten zur Po-
tenzialentwicklung fiir alle er6ffnet (Brduer/Hiilsmann/Reith 2019).

Projektinhalte und (geplantes) Vorgehen

Im Sinne eines partizipativen Forschungsansatzes arbeiten in Teilprojekt 16 LemaS-
GRIiP Forschende und Lehrpersonen kooperativ an der Qualititsentwicklung von
Unterricht. Der diversitétssensible und inklusive Ansatz einer produktiven Nutzung
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden ist somit nicht nur auf der Unterrichts-
ebene Gegenstand der Forschung, sondern auch grundlegendes Prinzip der Erkennt-
nisgewinnung. Dies impliziert eine gemeinsame Suche nach geeigneten literarischen
Texten, die Beriicksichtigung unterschiedlicher Expertisen in der Vorbereitung,
Durchfiihrung und Analyse von Unterricht sowie im Wesentlichen die in enger Ab-
sprache erfolgende Modifikation der beiden Lernformate. Im Mittelpunkt stehen
konkrete Prozesse der Zusammenarbeit, in denen nicht nur Meinungen und Gedan-
ken ausgetauscht werden, sondern auch die Fahigkeiten und die vielféltigen Poten-
ziale aller Beteiligten zueinander finden. Diese sind konstitutiv fiir den gemeinsamen
Entwicklungsprozess und sollen zu konkreten und realisierbaren Ergebnissen fiih-
ren, aber auch die Identifikation aller Beteiligten mit den Ergebnissen ermoglichen.
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Durch die Partizipation der Lehrpersonen am Gestaltungsprozess kann sowohl eine
Design-Teilhabe als auch eine positive Beurteilung der Signifikanz des Designs
durch die Praxisakteure erwartet werden (Schifer 2019).

Projektverlauf auf schulischer Ebene

Im Kontext einer inklusiv gedachten Bildung riickt die Zusammenarbeit von Lehr-
personen untereinander zunehmend in den Vordergrund (Feldmann/Rott 2018). Neue
Formen der Lehrerkooperation und schulinterner Professionalisierungsprozesse wie
die Arbeit in Professionellen Lerngemeinschaften (PLG) oder Lesson-Study-Teams
gelten als wichtige Strategien zur Umsetzung einer nachhaltigen individuellen For-
derung im Unterricht (Bonsen/Rolff 2006; Vock/Gronostaj 2017). Gleichwohl zeigen
Untersuchungen zu kollegialen Kooperationen an Schulen, dass die anspruchsvolle
Form der Kooperation (Ko-Konstruktion), die sich beispielsweise in der gemeinsa-
men Unterrichtsplanung, -hospitation und -reflexion widerspiegelt, bislang in der
Praxis kaum umgesetzt wird (Feldmann/Rott 2018; Vock/Gronostaj 2017). Dabei
steht auBer Frage, dass der dokumentierte Mehrwert fiir Lehrende, Lernende und
die Schule fiir eine intensivere Zusammenarbeit von Lehrpersonen spricht (Feld-
mann/Rott 2018). Das Forschungsprojekt mochte deshalb solche Ko-Konstruktions-
prozesse anregen und in die Unterrichtsentwicklung integrieren. Dabei sind die fol-
genden Kriterien leitend (Bonsen/Rolff 2006):

gemeinsame handlungsleitende Ziele setzen;
gemeinsamer Fokus auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler (Shift vom
Lehren zum Lernen);

® Deprivatisierung der Unterrichtspraxis (Unterrichten als eine personliche, aber
keine private Angelegenheit);
Zusammenarbeit/Kooperation sowie ein
reflektierender Dialog.

Eine so verstandene Kooperation geht deutlich {iber den Austausch oder die koordi-
nierte Entwicklung von Unterrichtsmaterialien hinaus. Charakteristisch sind viel-
mehr die gemeinsame Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns, die Ent-
wicklung einer kooperativen Schulkultur und die Fokussierung auf die Lernenden
(Komoss/Serensen 2019).

Zur Umsetzung der Projektziele und Implementierung der beiden Lernformate
Vorlesegesprdch und Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs
wurde im Schuljahr 2018/19 das Forderprojekt »Wortkiinstler« im Rahmen der Un-
terrichtsentwicklung an den Projektschulen etabliert und von den Lehrerinnen und
Lehrern in ihren Klassen umgesetzt. In jeder Schule haben sich Gruppen von zwei
bis fiinf interessierten Lehrpersonen gebildet, die kooperativ und detailliert das di-
daktische Konzept fiir einzelne Unterrichtsstunden erarbeiten. Die Teams von jeweils
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Projektverlauf auf wissenschaftlicher Ebene

zwei der vier Projektschulen beobachten und evaluieren gemeinsam den Verlauf
wie auch die Ergebnisse der Lehr-Lern-Prozesse und arbeiten an einer Verbesse-
rung eines der beiden Lernformate. Ihre Ziele und Ergebnisse werden in Protokollen
festgehalten. Am vorldufigen Schluss eines sechs- bis neunmonatigen Zyklus steht
idealerweise eine inspirierende, weil mehrfach erprobte und bewéhrte unterrichtli-
che Praxis, die dem Kollegium und den zwei anderen am Teilprojekt beteiligten
Schulen iibergegeben werden kann. AnschlieBend werden die Prototypen gewech-
selt und unter Beriicksichtigung der Ergebnisse aus den anderen zwei Projektschu-
len erprobt und weiterentwickelt. Die Lehrpersonen eines Schulteams arbeiten dabei
in mehreren Zyklen und implementieren im Laufe des gesamten Projektzeitraums
beide Lernformate, die kontinuierlich an die jeweiligen Ressourcen, Forder- und
Unterstiitzungsbedarfe der Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden. Die Im-
plementierung und Modifikation der Gesprichsformate wird kontinuierlich mit Pla-
nungs- und Reflexionsgesprachen begleitet und vorangetrieben.

In Fortbildungsmodulen zu den Prototypen, welche dem Forderprojekt »Wort-
kiinstler« vorgeschaltet waren, wurden den Lehrpersonen zunichst auf ihren Vorer-
fahrungen und Vorkenntnissen aufbauende Kompetenzen fiir die Umsetzung eines
gesprachsformigen Literaturunterrichts vermittelt. Mit den Schulteams wurden Auf-
gaben einer didaktischen Modellierung literardsthetischen Lernens nach dem erldu-
terten Konzept erarbeitet und auf die jeweiligen Voraussetzungen und Bedarfe hin
reflektiert. Auf der Grundlage weiterfithrender Workshops und aus der Praxis her-
aus entwickelter Handreichungen und didaktischer Materialien gestalten die Lehr-
personen im weiteren Projektverlauf einen gegenstandsangemessenen und diversi-
titssensiblen gesprachsformigen Unterricht.

Projektverlauf auf wissenschaftlicher Ebene

Die wissenschaftliche Studie folgt dem Design-Based-Research-Ansatz, der es er-
moglicht, in einem zyklischen Forschungs- und Entwicklungsprozess sowohl theo-
retische Erkenntnisse als auch ein praktisches Ergebnis in Form eines Design-
Produktes zu generieren. Designprinzipien werden dabei sowohl aus theoretischen
Uberlegungen als auch aus empirischen Forschungsergebnissen erarbeitet und bil-
den die Grundlage fiir die Theorie- und Unterrichtsentwicklung. Als Ganzes bein-
haltet ein Designprinzip Voraussagen iiber angestrebte Prozesse in Form von An-
nahmen und zu erfiillenden Kriterien und Merkmalen (Konrad 2019).

Die Umsetzung des Konzepts durch die Lehrerinnen und Lehrer wird wissen-
schaftlich begleitet, dokumentiert und anschlieBend gemeinsam ausgewertet. Das
differenzierte qualitative Forschungsdesign baut im Wesentlichen auf einer Daten-
und Forschertriangulation auf, bei der die Erkenntnisse schrittweise aus einer Ver-
bindung von theoretisch-konzeptionellem und empirisch-praktischem Vorgehen ge-
wonnen und auf Verallgemeinerung gepriift werden (Mayer 2017, S. 55 ft.). Zentrales
Instrument sind multimodale Gesprichsanalysen videografierten Unterrichts, wel-
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che die Tiefenstrukturen der Interaktion der Lernenden mit den Lehrpersonen, Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern und dem Unterrichtsgegenstand moglichst umfassend
untersuchen. Durch die vergleichende Analyse werden key incidents (Kroon/Sturm
2002) herausgestellt, die als Schliisselstellen fiir eine gesprachsformige Anndherung
an Literatur dienen. Das Kodiersystem wird sowohl deduktiv aus theoretischen
Skizzierungen literarischen Lernens als auch induktiv am Material gewonnen. Tri-
angulierend einbezogen werden Analysen von Lernerprodukten (z. B. Zeichnungen,
Schiilertexte), Interviews mit den Lehrpersonen und ausgewéhlten Schiilerinnen und
Schiilern sowie freigegebene soziodemografische Daten. Im Sinne eines partizipati-
ven Forschungsansatzes wird der Unterricht nicht nur von den Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern videografiert, sondern auch von den beteiligten Lehrpersonen
als Co-Forschende. Die zusétzlich erhobenen Daten erméglichen eine detailliertere
Untersuchung der Unterrichtsentwicklungsprozesse innerhalb eines Zyklus.

Es wird im Projekt davon ausgegangen, dass Lehrpersonen durch die angeleitete
Auseinandersetzung mit den beiden Lernformaten sowie durch die Kooperation im
Team und mit den anderen Projektbeteiligten fachliches und fachdidaktisches Wis-
sen erwerben und ihre Fahigkeit zur professionellen Reflexivitit erweitern. Haltun-
gen, Einstellungen und (Handlungs-)Routinen der Lehrpersonen sollen bewusstge-
macht und als verdnderbar erfahren werden, damit neue Unterrichtsformen nicht nur
kennengelernt werden, sondern es den Lehrpersonen auch moglich ist, diese im Un-
terricht adaptiv umzusetzen. Nur so ist zu erwarten, dass sich die Erkenntnisse
nachhaltig auf die Unterrichtsplanung und -gestaltung auswirken und sich Lehr-
Lern-Prozesse tatsdchlich verdndern.

Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse

Die Arbeit an und mit den Schulen ist geprigt von einem intensiven Austausch und
einer engen kollegialen Zusammenarbeit in den Projektteams. Diese tauschen sich
fortlaufend und systematisch zur Verbesserung ihres Unterrichts aus und geben ihre
Erfahrungen formell (im Rahmen von Schulkonferenzen und Workshops) und in-
formell als Teil der Unterrichts- und Schulentwicklung an ihr Kollegium und als
Teil der Kollaboration an die anderen Schulen des Teilprojekts weiter. Die unter-
stiitzte, aber selbstbestimmte Auseinandersetzung mit dem eigenen padagogischen
Handeln, die Umsetzung von personlichen Entwicklungszielen und die Reflexion
der eigenen Erfahrungen schaffen einen Rahmen, in dem péadagogische Fachperso-
nen ihre Haltungen zum literarischen Lernen unter inklusiven Bedingungen iiber-
priifen und weiterentwickeln konnen.

Nachdem im ersten Schritt die Implementierung der beiden Lernformate als Pro-
totypen im Fokus stand, fiihrten die Lehrpersonen im Folgenden deren kontextsen-
sitive Modifikation als Expertinnen und Experten ihres eigenen Unterrichts weiter.
Erste Ergebnisse zeigen, dass die beiden Lernformate sowohl fiir (potenziell) leis-
tungsstarke Lernende als auch fiir leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler auf
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Ausblick

kognitiver und affektiver Ebene Anreize schaffen und intensive Gespriachs- und
Verstehensprozesse anstolen. Gerade die Deutungsoffenheit literarischer Texte mo-
tiviert die Lernenden zu einer aktiven Beteiligung und zu einer individuellen wie
gemeinsamen Weiterentwicklung von Deutungslinien. Mit grolem Engagement ar-
beiten die Lehrpersonen derzeit an der situations- und schiilerangemessenen Modi-
fikation der Lernformate und profitieren dabei sehr von der Zusammenarbeit im
Team und dem Austausch mit den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, wie
die regelmiBigen Riickmeldungen zeigen. Hier spielen die Gelingensbedingungen
eines partizipierenden Forschungsprozesses eine bedeutende Rolle: So sind die Leh-
rerinnen und Lehrer bereit, Zeit und Energie in die eigenstindige Unterrichtsent-
wicklung zu investieren, was ihnen im Hinblick auf personelle und organisations-
strukturelle Ressourcen auch ermdglicht wird. Die intensive Beschéftigung mit dem
Implementierungsprozess ist verkniipft mit einer zunehmenden Identifikation, also
dem »Sich-zu-eigen-Machen des Designs« (»direct ownership of design«, Design-
Based Research Collective 2003), was als weitere Gelingensbedingung angesehen
werden kann. Zudem profitiert die kollaborative Umsetzung des Designs von einem
ritualisierten Austausch zwischen Lehrpersonen und Forschenden. Neben der Ver-
stindigung iiber individuelle Wahrnehmungen und der Reflexion der Umsetzung
konnen dadurch auch bestehende Annahmen zur Wirkungsweise des Designs friih
revidiert werden. Die nétige Kontinuitdt in der kooperativen Weiterentwicklung
und kontextsensitiven Anpassung des Designs wird gewahrt.

Ausblick

Um den begabungsfordernden Deutschunterricht in heterogenen Lerngruppen schiiler-,
gruppen- und gegenstandsorientiert gestalten zu konnen, bedarf es adaptiver didak-
tischer Modellierungen und einer reflexiven Lehrerprofessionalitit in der Planung,
Durchfiihrung und Auswertung von Lehr-Lern-Prozessen. Lehrpersonen stehen vor
der anspruchsvollen Aufgabe, die Begegnung mit Literatur im Unterricht so zu be-
gleiten, dass die Lernenden mit ihren individuellen Dispositionen, Begabungen und
Féhigkeiten ebenso beriicksichtigt werden wie die Beschéftigung mit dem gemein-
samen Gegenstand als Teilhabe an einer kulturellen Praxis. Literarische Gespréche
erweisen sich hier als angemessene Lernformate im inklusiven Unterricht. Sie zei-
gen, wie Sprachbegabung im Rahmen von Gespréichen als Ressource fiir die Grup-
pe genutzt werden kann, ohne dabei die Gleichwiirdigkeit (Boban/Hinz 2016) aller
Schiilerinnen und Schiiler zu vernachléssigen.

Fiir die anspruchsvolle Umsetzung der Gesprachsformate bewihren sich die im
Projekt konstitutiven kooperativen Formen der Unterrichtsentwicklung. Der regel-
méaBige Austausch sowie die gemeinsame Erprobung und Modifikation der Lernfor-
mate in festen Teams kann als sehr gewinnbringend beschrieben werden. Die Teams
sammeln die Ergebnisse nicht nur, sie geben die Erkenntnisse im Sinne einer in-
quiring practice auch an ihr Kollegium und an andere Schulen weiter.
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Im weiteren Projektverlauf werden auf Basis der empirischen Untersuchungen
und unter Einbezug der Lehrpersonen Gelingensbedingungen fiir literarisches Ler-
nen im Gespréch herausgearbeitet. Auf einem Internetportal werden aufeinander ab-
gestimmte Module zur Unterrichtsentwicklung und formatbezogenen Weiterbildung
von angehenden und praktizierenden Lehrpersonen bereitgestellt. Der Fokus liegt
hier auf den im Projekt entwickelten Gespriachsformaten Vorlesegesprédch und Hei-
delberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs mit dem Schwerpunkt
Primarstufe. Die Module enthalten

e fachliche Grundlagen und konzeptionelle Orientierungen zum Aufbau und zur
Absicherung grundlegenden Fachwissens;

® Manuale als Orientierung fiir kooperative Unterrichtsentwicklung und Umset-
zung der Formate;

¢ Videovignetten und aufbereitete Transkripte als Anschauungsmaterial im Sinne
einer inspiring practice und als Reflexionsanlass;
Handreichungen fiir den unmittelbaren Einsatz im Unterricht;
Interviews, Statements und Expertinnen- und Expertenbefragungen als Orientie-
rung und Vertiefung sowie

® Webinare zur Strukturierung.

Die Materialien dienen der Orientierung, Weiterqualifikation und Inspiration von
Lehrpersonen in allen Phasen der Lehrerbildung. Lehrerinnen und Lehrer kdnnen
dadurch grundlegende Potenziale und Herausforderungen literarischer Gespréche
kennenlernen, Gespriachs- und Verstehensprozesse besser nachvollziehen und die
Anregungen fiir eine adaptive und potenzialorientierte Gestaltung ihres eigenen Un-
terrichts nutzen. Angesichts der Komplexitit der beiden Formate Vorlesegesprdch
und Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs wird eine vor-
nehmliche Nutzung und Begleitung der Weiterqualifikation durch Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren als zentral angesehen.
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Carmen Spiegel / Jenny Winterscheid

Teilprojekt 17
Sprachlich-rhetorische Kompetenzen im
Deutschunterricht fordern

Das Teilprojekt 17 beschéftigt sich mit der Forderung der sprachlich-rhetorischen
bzw. argumentativen Kommunikation im Deutschunterricht der Sekundarstufe I und
IT und ist zusammen mit den Teilprojekten 15 und 16 in der Fachdidaktik Deutsch
angesiedelt. Alle drei Teilprojekte haben zum Ziel, »adaptive Formate sprachlich-
literarischer Férderung« zu entwickeln.

In der Unterrichtskommunikation offenbart sich die gesprochensprachliche Leis-
tungsfahigkeit: Die souverédne Beherrschung sprachlicher Handlungen wie etwa des Ar-
gumentierens, welches das Erkliaren und Begriinden als Teilhandlungen einschlief3t, ist
fiir den Schulerfolg entscheidend (Spiegel 2006a; Spiegel 2013a; Spiegel 2013b). Ver-
gleichbares gilt fiir das Présentieren, das den Schiilerinnen und Schiilern gerade in der
Sekundarstufe wiederholt abverlangt wird. Daneben werden Schiilerinnen und Schiiler
angehalten, begriindend Feedback zu Aktivitdten ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler
zu geben; eine sprachliche Handlung, welche die Fahigkeit zur Beobachtung und Re-
flexion von kommunikativen Handlungen anderer voraussetzt und spontane, miindli-
che Beschreibungen, Begriindungen und Erklarungen des Schiilerhandelns umfasst.

Ziel des Forschungsprojekts

In den letzten dreiBlig Jahren hat die Gesprachsforschung basierend auf der Analyse
realer Interaktionen, die mit Audio- und Videogeriten aufgezeichnet wurden, zahl-
reiche zentrale Kenntnisse {iber das, was beim Kommunizieren geschieht, erworben.
Einige gespriachsanalytisch arbeitende Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
haben auch den Interaktionsraum Schule fiir sich entdeckt und das Handeln der Ak-
teurinnen und Akteure im Unterricht beschrieben. Viele dieser Erkenntnisse haben in
den letzten zwei Jahrzehnten Eingang in die Gesprichsdidaktik und die (Aus-)Bil-
dung der Lehrpersonen gefunden. Dabei wurde die Relevanz der Ausbildung der
Gesprachskompetenz deutlich, die, wie auch jiingste Studien zeigen (u. a. Prediger
et al. 2016), zentral fiir die erfolgreiche Teilhabe an der Bildungsinstitution Schule
ist. Wahrend die Forderung leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler inzwi-
schen eine Selbstverstindlichkeit ist, gilt das noch nicht fiir die Forderung leis-
tungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler.
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Ziel der Arbeit im Teilprojekt 17 ist es, fiir den Bereich der Gespriachskompetenz
und mit Blick auf die unterrichtsrelevanten sprachlichen Handlungen Férdermoglich-
keiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe zur Verfiigung zu stellen.

Dabei ist die Entwicklung, Implementierung und Erprobung von Férderkonzepten
und differenzierenden Materialien fiir die Férderung leistungsstarker und potenziell
leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache,
die zum einen integrativ in der Unterrichtskommunikation und zum anderen als ei-
genstindige Lernhilfen im Unterricht eingesetzt werden kdnnen, wesentlich. Dariiber
hinaus ist es unabdingbar, Lehrpersonen fiir die Beobachtung (der Multimodalitit)
der Kommunikation zu sensibilisieren (sprachlich, stimmlich, korpersprachlich), auf
die spezifischen rhetorisch-kommunikativen Verfahren leistungsstarker und poten-
ziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam zu machen
und damit die diagnostische Kompetenz der Lehrpersonen zu schulen. Wir gehen
davon aus, dass sich durch die Sensibilisierung flir kommunikative Prozesse und
durch die Implementierung von kriterienorientierten, diagnostischen Instrumentari-
en die Diagnose- und Foérderkompetenz der Lehrpersonen beziiglich der sprachlich-
rhetorischen Kommunikation verbessern.

Beteiligte Schulen

Dem Teilprojekt 17 wurden im Matching-Prozess elf Schulen der Sekundarstufe I
und IT in Bayern, Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Sachsen und Sachsen-Anhalt zugeordnet.

Die elf Schulen sind nicht nur rdumlich sehr verteilt in Deutschland, sie unter-
scheiden sich auch schon allein durch ihre Lage, Gro3e und Schulform stark vonei-
nander: Wir kooperieren mit fiinf Gymnasien, zwei Realschulen (Plus), einer Mittel-
schule, einer Werkrealschule sowie mit zwei Gesamtschulen. Von diesen elf Schulen
befindet sich eine im Zentrum einer Stadt, drei Schulen liegen am Stadtrand und
sieben Schulen im léndlichen Raum. Bis auf zwei Ausnahmen sind alle Schulen
mindestens vierziigig. Durch die vorherrschende Heterogenitit innerhalb der beglei-
teten Schulen konnten bereits bei der Datenerhebung beinahe alle Klassenstufen der
Sekundarbereiche I und II abgedeckt werden. Dies ermoglicht uns die Erarbeitung
von Materialien und Modulen iiber die verschiedenen Stufen des Sekundarbereichs
sowie die unterschiedlichen Schulformen hinweg.

Forschungsstand

Die wissenschaftliche Beschreibung bildungssprachlicher Praktiken von Lehrperso-
nen und Schiilerinnen und Schiilern in der Unterrichtskommunikation steht erst am
Anfang (Fallanalysen bei Heller/Morek 2015; Geist/Lange-Schubert/Dietze 2017).
Hingegen gibt es inzwischen eine Reihe von Arbeiten aus der Gesprachsanalyse zur
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Vorgehen im Projekt

Unterrichtsinteraktion, wie etwa die frithen Arbeiten von Ehlich/Rehbein (1986),
Becker-Mrotzek/Vogt (2001) oder Spiegel (2006a), zu unterrichtlichen Sprachhand-
lungen wie z. B. zum Argumentieren in der Sekundarstufe von Spiegel (2006b; 2011)
oder Grundler (2011), zum Argumentieren in der Grundschule von Kreuz/Mund-
wiler (2016) und Hauser/Luginbiihl (2017), zum Erklaren von Spreckels (2009), zu
Lehrpersonen von Spiegel (2006a) und zu Gesprachskompetenzen z. B. von Spiegel
(2013a; 2013b). Allerdings fehlen Tauglichkeitsnachweise von Vermittlungskonzep-
ten zur Forderung von Gesprachskompetenzen; Vermittlungskonzepte zur Forderung
leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler
im Bereich Gesprachskompetenzen liegen bisher iiberhaupt nicht vor.

Sprachlich-rhetorische Kompetenzen sind fiir eine erfolgreiche Unterrichtskom-
munikation, fiir die Darstellung von Unterrichtsinhalten und fiir die Reflexion von
Sachverhalten in Gruppenarbeit und Plenum unabdingbar. Forderkonzepte von Ge-
sprachskompetenzen sind bislang, wenn tiberhaupt, defizitorientiert; Forderungen von
leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfiahigen Schiilerinnen und Schii-
lern existieren nur punktuell, meist auflerhalb des gidngigen Unterrichts wie bei »Ju-
gend debattiert«, in jiingerer Zeit auch »Jugend prasentiert«. Meist werden hierbei
jedoch nur Teilkompetenzen gefordert. Die eigene bisherige Forschung zeigt, dass
Leistungsstarke iiber besondere sprachlich-rhetorische bzw. kommunikative Verfah-
ren, Darstellungsstrategien und Bezugnahmen verfiigen, die sprachlich (Wortwahl,
Syntax), parasprachlich (Pausen, Betonung, Dynamik) und korpersprachlich (Blick-
kontakt, Gestik) aufeinander abgestimmt realisiert werden (Spiegel 2018; Spiegel
2019; Winterscheid 2019). Sie verwenden besondere Darstellungsformate (Perspek-
tiven, z. B. aus der hypothetischen Du-Perspektive wie stell dir mal vor, du wdrst in
der situation x .../Schiiler, 11 Jahre alt) oder auch Metaphern und Paraphrasen auf
mehreren Darstellungsniveaus zur Veranschaulichung von Sachverhalten, wobei
durchaus Varianzen unter den Leistungsstarken vorkommen: Wéhrend ein reicher
Wortschatz bei den meisten auffillt, verfligt nicht jede oder jeder liber ein gleiches
Setting an rhetorischen Strategien oder nicht alle sind in der Lage, bei ihrer Perfor-
mance bzw. ihrem Auftreten stimmlich, kdrpersprachlich und sprachlich versiert zu
agieren. Bei der Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsféhi-
ger Schiilerinnen und Schiiler gilt es, bereits auf einem gewissen Niveau anzusetzen
und ankniipfend an den verschiedenen Teilfertigkeiten Forderkonzepte und Mate-
rialien zu entwickeln, zu erproben und zu evaluieren.

Vorgehen im Projekt

Das Arbeitsprogramm gliedert sich in drei ineinandergreifende Phasen:

Phase 1 dient der Vorbereitung und Initiierung: Neben ergidnzenden Bestandsauf-
nahmen von Forschungsbefunden, welche die Gesprachskompetenz bzw. die sprach-
lich-rhetorische, argumentative Kommunikation betreffen, werden Forschungen zu
subjektiven Theorien von Lehrpersonen iiber sprachlich-rhetorische bzw. argumen-
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tative Kommunikation recherchiert. Parallel hierzu erfolgt der Aufbau der Koopera-
tion mit den Schulen, deren Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern: Um an den
Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen zu konnen, werden zunichst
Videoaufnahmen von kommunikationsintensiven Unterrichtsstunden erstellt, transkri-
biert und mit Blick auf das kommunikative Handeln von Lehrpersonen, Schiilerin-
nen und Schiilern (Argumentation und Prisentation) im Unterricht analysiert. Das
ermdglicht, ein Leistungsprofil der Schiilerinnen und Schiiler fiir die sprachlichen
Handlungsfelder Argumentieren, Prisentieren und Feedback-Geben zu konturieren.
Darauf basierend werden Kriterien fiir die Beobachtung und Beurteilung der Schii-
lerinnen und Schiiler entwickelt. Diese Kriterienkataloge fiir Beobachtung und Dia-
gnostik (sprachliche Handlungen und deren interaktionale Einbettung/Bezugnahmen,
Darstellungsformate und rhetorische Verfahren, multimodale Beschreibung der Per-
formance) bilden die Grundlage fiir die Entwicklung, Implementierung und Erpro-
bung eines diagnostischen Instrumentariums fiir Lehrpersonen, das im Unterricht zur
differenzierten Lernstandsbestimmung der sprachlich-rhetorischen bzw. kommunika-
tiven Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt werden soll.

Des Weiteren werden in dieser Projektphase Leitfaden-Interviews mit den Lehr-
personen konzipiert und durchgefiihrt, um bei der Erstellung der Materialien an den
Kenntnisstand der Lehrerinnen und Lehrer {iber Kommunikation, Gesprach und Spre-
chen passgenau ankniipfen zu kdnnen.

Zentral in Phase 2 ist die Implementierung: Es werden Weiterbildungen fiir Lehr-
personen mit den folgenden Inhalten entwickelt und durchgefiihrt: Spezifika der
miindlichen Kommunikation und Argumentation, rhetorische Verfahren, differenzier-
te, kriteriengeleitete Beobachtung der Performance, Ausbau der Diagnosefahigkeit
bzgl. sprachlich-rhetorischer Kommunikation, Formen der Einbindung von Schiile-
rinnen und Schiilern, Tablet als Dokumentations- und Reflexionsinstrument. Zudem
werden Konzepte und Materialien zur Férderung der Gespriachskompetenz im Un-
terricht, sowie Beobachtungs- und Diagnoseleitfaden erstellt, vermittelt und imple-
mentiert. Unterrichtsbeobachtungen und Beratungen begleiten die Lehrpersonen bei
der Umsetzung der Forderkonzepte in den Schulen.

SchlieBlich erfolgt in Phase 3 die Evaluierung und Optimierung: Hierfiir sind wei-
tere Unterrichtsbeobachtungen und Videografien geplant, die der Evaluierung der
Forderinterventionen dienen. Die Fortbildungskonzepte werden fiir eine Multiplikato-
renausbildung aufbereitet, Materialien und diagnostische Verfahren werden optimiert
sowie Best-Practice-Beispiele mit Lehrpersonen zusammengestellt. Ein wesentliches
Ergebnis wird die multimediale, modulare Aufbereitung der Unterrichtsmaterialien sein.

Aktueller Stand und bisherige bzw. angestrebte Ergebnisse
Nach ersten Kontaktaufnahmen in den Schulen mit Unterrichtsaufnahmen und In-

terviews mit Lehrpersonen wurden die Schulleiterinnen, Schulleiter und Lehrperso-
nen in zwei Workshops auf den Kongressen in Miinster und Karlsruhe mit Arbeits-
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weisen und Grundlagen der Gesprachsforschung vertraut gemacht. Die besonderen
kommunikativen Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern mit einer rhetorischen
Begabung wurden beschrieben sowie erste Materialien zur Forderung der Gespréchs-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern im Deutschunterricht der Sekundarstufe
diskutiert.

Wir werden im Jahr 2020 die Unterrichtsanalysen abschlieen, Konzepte und
Module mit Materialien fiir die Diagnose und Foérderung von leistungsstarken und
potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiilern entwickeln und
damit beginnen, diese an den Schulen in enger Zusammenarbeit mit den Lehrperso-
nen zu implementieren. Neben einem Modul zur allgemeinen Gespriachskompetenz
werden wir Module fiir das Argumentieren, Prisentieren und Feedback-Geben aus-
arbeiten. Dem folgen 2021 die Evaluation der vier Module in den Schulen sowie
deren Optimierung — im kontinuierlichen Austausch mit den Lehrpersonen. Im Ab-
schlussjahr 2022 steht neben der Ergebnisdokumentation die Fertigstellung der Mo-
dulhandbiicher mit ihren Materialien — moglichst auch in digitaler Form — an, damit
auch Schiilerinnen und Schiiler an nicht beteiligten Schulen von der intensiven Ar-
beit im Projekt profitieren konnen.

Exemplarische Darstellung des Vorgehens: Das Modul
»Argumentieren«

Die sprachliche Handlung des Argumentierens im Kontext Schule wurde bisher —
im Vergleich zum Prisentieren oder gar dem Feedback-Geben — gesprachsanalytisch
recht intensiv beforscht. Inzwischen gibt es auch vereinzelt Materialien zur Forde-
rung der Gespriachskompetenz »Argumentieren«, so im Kontext von »Jugend de-
battiert« (https://www.jugend-debattiert.de) oder in Themenheften verschiedener
Fachzeitschriften fiir Lehrpersonen wie Praxis Deutsch oder Deutsch 5—10, die das
komplexe Feld der Argumentationsforderung mit seinen Teilkompetenzen allerdings
nicht systematisch behandeln und bedienen.

Gegenstand unserer Analysen sind zunédchst Argumentationsziige besonders be-
gabter Schiilerinnen und Schiiler, wie das folgende Beispiel zeigt:

In einer Diskussion (Klasse 5) miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler ent-
scheiden, ob sie beim Schulausflug in den Klettergarten oder in ein Musical gehen
wollen. Eine Gruppe von acht Schiilerinnen und Schiilern diskutiert; die Befiirwor-
terinnen und Befiirworter des Musicalbesuchs flihren als Argument gegen den Klet-
tergartenbesuch an, dass dieser bei Regen ausfallen miisse, weil man u. a. beim
Klettern abrutschen konne. Dagegen wiederum argumentiert eine Schiilerin:

[ah Jnein (0.29) [darf ich Jkurz was sagen du bist hier gesichert (0.2) da oben (.)
hiangst du deine karabiner ein dann geht das seil da hoch (.) da geht liberhaupt
nichts nach unten [ich |war (.) dhm sonntag (0.28) in_n ferien im klettergarten
also ich weil} es noch sehr gut wie des dort war (1.15) und (.) ich mein wenn_s
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anfangt zu regnen wir_s ja nicht s problem man konnte ja auch sich einfach kurz
abseilen des dauert ja nicht lange (0.4) und dann gibt s da auch was zum unter-
stellen und wenn_s jetzt nicht so sonne und schauer ist kannst du dann wenn_s
wieder sonne scheint wieder klettern gehn (0.64) und wenn halt nich nich

Die Schiilerin geht in ihrem Beitrag auf die Argumente der anderen ein und wider-
legt sie systematisch, indem sie kurz, prignant und anschaulich — gestisch begleitet
und das Gegeniiber direkt ansprechend — das Sicherungssystem im Klettergarten er-
lautert, ihr Argument mit dem Hinweis auf Inaugenscheinnahme immunisiert, das
Gegenargument Regen relativiert und Losungsmoglichkeiten anbietet. Mit dem Wech-
sel ins Ironische zum Ende des Beitrags markiert sie ein mogliches Scheitern des
Klettergartenbesuchs — und damit auch ihrer Argumentation.

Besonders begabte Sprecherinnen und Sprecher sind imstande, recht rasch und
prizise auf Gegenargumentationen einzugehen. Sie konnen sie multimodal stimmig
realisieren und gegebenenfalls mit einem Wechsel ins Ironische spielerisch wenden.
Sie verfiigen iiber eine klare Struktur dessen, was sie vermitteln und wie sie es ver-
mitteln wollen. Dabei helfen ihnen die rhetorischen Strategien, iiber die sie verfii-
gen, wie auch der reiche (Fach-)Wortschatz (gesichert, karabiner einhdngen, absei-
len, unterstellen, sonne und schauer). Die Analyse gibt — hier beschrinkt auf den
sprachlichen Bereich — Doménen der Forderung vor, die zentrale Bestandteile des
Moduls »Argumentieren« bilden werden: Dabei geht es um die Sensibilisierung fiir
verschiedene Darstellungsverfahren, die fiir die Zuhdrenden anschaulich, klar und
pragnant sein sollten. Daneben lernen die Schiilerinnen und Schiiler rhetorische Ver-
fahren und Topoi kennen und werden mit deren Einsatz in der Argumentation ver-
traut gemacht. Wichtig ist es auch, Moglichkeiten des kooperativen Argumentierens
kennenzulernen, so das Anbieten von Problemldsungen oder der Modalitdtswechsel
ins Spielerische. Konkret wird das Modul »Argumentieren« Materialien auf ver-
schiedenen Niveaustufen, Methodenblitter bzw. Ubungsvorschlige und Feedback-
Schleifen beinhalten, die ein mehrdimensionales Erarbeiten der Gesprachskompe-
tenz »Argumentieren« ermoglichen. Dabei verfolgen wir eine Konzeption von For-
derung, der das in Abbildung 1 dargestellte Modell zugrunde liegt:

Fiir das Modul »Argumentieren« werden Materialien und Ubungen entwickelt,
die epistemisches Wissen, handlungspraktisches Wissen und Reflexionswissen auf
verschiedenen Niveaustufen vermitteln; dabei werden neben dem verbalen bzw.
dem sprachlichen Bereich auch der stimmliche bzw. parasprachliche sowie der kor-
persprachliche Bereich einbezogen. Weitere Materialien beriicksichtigen iiberdies die
verschiedenen Ebenen der Gesprachskompetenz wie Gesprachsmanagement, Sprach-
und Darstellungsmanagement, Beziehungs- und Handlungsmanagement.

Ergéinzend zu den Moglichkeiten der Foérderung werden diagnostische Instru-
mentarien zum Argumentieren erstellt, welche die Forderung lehrerseitig begleiten
und in einer Variation den Schiilerinnen und Schiilern das Feedback-Geben in Ar-
gumentationskontexten ermdglicht.
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Ausblick

Abb. 1: Vermittlung von Gesprdchskompetenzen

Ausblick

Im Teilprojekt 17 werden Lehrpersonen Kenntnisse, Methoden, Techniken und Ma-
terialien an die Hand gegeben, die der Diagnose und Forderung der sprachlich-
rhetorischen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Allgemeinen, aber
insbesondere auch von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen
Schiilerinnen und Schiilern dienen sollen. Diese Materialien und Konzepte werden
in Kooperation mit den teilnehmenden Lehrpersonen fiir die jeweiligen Schulen an-
gepasst und beriicksichtigen auch dort vorhandene Ansétze.
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Wolfgang Hallet / Jan Simon Schéfer

Teilprojekt 18

Diversitatssensibles Lernen mit komplexen
Aufgaben im Englischunterricht der
Sekundarstufe

Projektziele: Leistungspotenziale im Unterricht erkennen und férdern

Im Prozess der Erkennung und der Weiterentwicklung von individuellen Potenzia-
len kommt dem schulischen Unterricht eine zentrale Rolle zu, denn dort verbringen
die Schiilerinnen und Schiiler einen groBen Teil ihrer institutionellen Lernzeit. Vor
allem ist der Unterricht der Ort, an dem Leistungspotenziale und Begabungen in
Gestalt von abrufbaren Kompetenzen (also kognitiven Dispositionen) weiterentwi-
ckelt und auf eine nichsthéhere Stufe gehoben werden kénnen: durch fachliche, wis-
senschaftsbasierte Fundierung, durch Ausdifferenzierung und Spezialisierung und
nicht zuletzt durch eine sinnstiftende Einbettung in groflere fachliche oder kulturelle
Zusammenhénge (vgl. Preckel et al. i. E.). Hier schlielen jeweils weitere Prozesse
der Kompetenzentwicklung an und entwickeln Begabungen auf einer nachsthéheren
Stufe weiter. Auf diese Weise ist der Unterricht eine zentrale Gelenkstelle fiir die
kompetenzorientierte Forderung und Entwicklung von Begabungen und Leistungs-
potenzialen.

Die mit dem Teilprojekt 18 verbundenen Annahmen lassen sich in einer kurzen
Ubersicht so zusammenfassen:

® Begabungsforderung im Fachunterricht bedarf besonderer kognitiver Herausfor-
derungen. Diese sind durch traditionelle, eher engfiihrende Aufgaben nicht zu
erreichen, wie Edwards und Mercer schon 1987 beschrieben haben: »[I]f tea-
chers insist on retaining tight control, dominating the agenda and discussion, de-
termining in advance what should happen and what should be discovered, then
even their more successful students will remain »scaffolded« like some supported
structure [...]J« (Edwards/Mercer 1987/2012, S. 167). Es bedarf also nach wie
vor eines Aufgabenformates, das durch Anforderungen an die Problemlésungs-
fahigkeit und durch die Aktivierung einer ganzen Bandbreite von Féhigkeiten
und Kenntnissen vorhandene Begabungen jedweder Art sichtbar macht — fiir die
Schiilerinnen und Schiiler selbst, aber auch fiir ihre Lehrerinnen und Lehrer.
Diese Sichtbarkeit ist ein wichtiges Element in den Selbstkonzepten leistungs-
starker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler (vgl.
auch Schenz 2011, S. 29). Zugleich muss dieses Aufgabenformat den Leistungs-
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potenzialen zur Wirksamkeit verhelfen und Moglichkeiten der Erprobung und
Bewihrung schaffen.

Herausforderungsreiche Aufgaben verlangen ein hohes Mal3} an Selbststindig-
keit im Arbeitsprozess. Dies bedeutet nicht, dass die Schiilerinnen und Schiiler
auf sich allein gestellt sind, sondern bloB, dass die Aufgabenstellung, die Ele-
mente der Instruktion und eventuelle Interventionen stets in funktionaler Weise
auf die Schaffung der bestmoglichen Voraussetzungen fiir die selbststindige
Weiterarbeit zielen.

Wenn von Begabungen im Plural die Rede ist, dann deshalb, weil man erwarten
kann, dass im Fachunterricht (also in der achievement domain im engeren Sin-
ne) nicht bloB fachliche Fahigkeiten und Vorlieben zum Tragen kommen. Es ist
bekannt, dass jenseits einer fachspezifischen besonderen Leistungsfahigkeit auch
andere Begabungsfaktoren eine groB3e Rolle spielen, z. B. die allgemeinere Fi-
higkeit der kognitiven Strukturierung, die Findung besonders aussagekréftiger
Darstellungsformen fiir fachliche Erkenntnisse oder ein hohes Maf} an Identifi-
zierung mit der Aufgabenstellung und ein entsprechendes Investment. Begabungs-
fordernder Unterricht muss daher stets von einem ganzheitlichen Lern- und Per-
sonlichkeitsbegriff ausgehen (vgl. Hackl/Schmid 2016, S. 80 ff.). Im giinstigen
Fall konnen auf diese Weise zuvor verdeckte, kaum aktivierte oder von den Ler-
nenden selbst als irrelevant erfahrene Interessenlagen und Begabungen entdeckt
werden.

Der Unterricht muss einen Raum schaffen dafiir, dass in jeder Lerngruppe Be-
gabungen sehr unterschiedlich ausgeprigt und individuell gelagert sind. Das Un-
terrichtsdesign muss dieser Heterogenitit von Leistungspotenzialen in einer
Lerngruppe durch eine differenzierende Wirkung Rechnung tragen. Gestufte
Differenzierungsangebote sind ungiinstig, weil sie die Lernenden auf eine Kom-
petenzstufe festlegen und daher eher statisch und beharrend, wenn nicht selbst-
typisierend wirken. Dagegen stellt die komplexe Aufgabe die gleichen Anforde-
rungen an alle, legt ein fiir alle erreichbares Aufgabenziel fest und wirkt in der
Arbeit am gemeinsamen Gegenstand differenzierend. Es miissen jedoch Vorkeh-
rungen getroffen werden fiir jene Schiilerinnen und Schiiler, die zur erfolgrei-
chen Bewiltigung einer Aufgabe der Unterstiitzung bediirfen (scaffolding).
Ganzheitliche begabungsfordernde Aufgabenformate tragen der Tatsache Rech-
nung, dass Lernen und Kompetenzerwerb in einem nicht geringen Maf auch au-
Berhalb der Schule stattfinden. Nicht-institutionelles, informell erworbenes Wissen
und Konnen sind besondere Merkmale individueller Begabung und gerade fiir
leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen und Schii-
ler von groBer Bedeutung. Ein guter begabungsfordernder Unterricht ermoglicht
ihnen die Aktivierung und Nutzung informell erworbenen (ihnen daher viel-
leicht schulisch als unbedeutend erscheinenden) Wissens und Konnens. Ein sol-
cher Unterricht stellt zugleich fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ein Angebot
dar, ihr gesamtes Wissen und Koénnen in der Aufgabenbearbeitung und fiir Prob-
lemldsungen zu aktivieren und einzubringen.
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Auf diesen Uberlegungen und Vorannahmen beruht der Entschluss, in Teilprojekt 18
das Konzept der komplexen Aufgabe zu erproben und dessen diversitéts- und diffe-
renzierungssensibles Potenzial unterrichtsempirisch zu erforschen. Im Mittelpunkt
stehen dabei sowohl die Arbeits- und Lernprozesse als auch das Resultat einer Auf-
gabe (outcome product). Mit dem Fokus auf die Aufgabenprodukte ist das Ziel ver-
bunden, solche Indikatoren und Kriterien fiir deren Analyse und Evaluation zu fin-
den und zu entwickeln, die Aufschluss {iber Art und Ausprigung von Begabungen
fachlicher oder auch fachiibergreifender und allgemeinerer Art geben kdnnen. Ne-
ben den Lernertrdgen und -produkten sollen ebenfalls die kognitiven, sprachlich-
diskursiven und interaktionalen Prozesse bei der Aufgabenbearbeitung untersucht
werden. Die Merkmale der Aufgabenbearbeitung von leistungsstarken und potenziell
besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern kénnen auch Riickschliisse
darauf ermdglichen, wie andere, weniger leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
an die erfolgreiche, zielgerichtete und effiziente Aufgabenbearbeitung herangefiihrt
werden konnen.

Beteiligte Schulen

An diesem LemaS-Teilprojekt nehmen 18 Schulen unterschiedlicher Schulformen
aus dem gesamten Bundesgebiet teil. Somit wird die ganze Vielfalt der deutschen
Schullandschaft abgebildet — vom Internatsgymnasium iiber die Forderschule bis
zur Berufsschule. Diese bildungsinstitutionelle Breite bietet nicht nur die Chance,
komplexe Aufgabenformate in diesen teilweise sehr unterschiedlichen Kontexten
einzufithren, zu entwickeln, einzusetzen und zu evaluieren, sondern auch und gera-
de die Perspektiven einer Vielzahl von Akteuren wahrzunehmen und mit ihnen in
Austausch zu treten.

Die genauen Projektschritte an den einzelnen Schulen werden individuell mit
den Wiinschen und Bedarfen der Beteiligten abgestimmt, damit sie moglichst pass-
genaue Impulse fiir die Unterrichtsentwicklung liefern konnen. Es ist eines der
grundlegenden Prinzipien des Projekts, den jeweiligen aufgabenbasierten Unterricht
unmittelbar an der Lerngruppe auszurichten, in der er durchgefiihrt wird (Adaptivi-
tdt). Wenngleich die initiale Grundstruktur des Vorgehens fiir alle Schulen gleich
ist, unterscheidet sich die konkrete Arbeit an und mit den Schulen — allein schon
aufgrund der unterschiedlichen Ausgangslagen: Wéhrend an manchen Schulen bei-
spielsweise bereits intensiv in Jahrgangsteams gearbeitet wird und Elemente des
Fachunterrichts gemeinsam vorbereitet werden, sind an anderen Schulen schwer-
punktmiBig fachiibergreifende Entwicklungsgruppen aktiv und die fachspezifische
Arbeit erfolgt eher in Einzelarbeit und individueller Verantwortung jeder Lehrper-
son. Dennoch ist auch zu beobachten, dass ein Grofteil der Schulen bereits viele
aullercurriculare MaBinahmen der Begabungsforderung erprobt hat bzw. umsetzt
und mit der Teilnahme am Projekt nun sehr dhnliche Zielsetzungen verbindet, die
sich wie folgt zusammenfassen lassen:
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¢ die Umsetzung bzw. Entwicklung von Modellen und Konzepten fiir den Eng-
lischunterricht, die auch iiber das Fach oder den Fremdsprachenbereich hinaus
wirken konnen;
eine stirkere Schiilerinnen- und Schiilerorientierung der Unterrichtskultur;
die fachliche Spezifizierung des schulischen Programms der Begabungsforde-
rung;

e die Beriicksichtigung der schulischen Rahmenbedingungen, Leitgedanken und
Ressourcen.

Das Teilprojekt 18 ist also an so gut wie allen Schulen in allgemeinere, schulweite
padagogische und fachliche Anstrengungen und Programme der Erkennung und
Forderung von Leistungspotenzialen und Begabungen eingebettet.

Theoretischer Hintergrund
Die komplexe Kompetenzaufgabe

Aufgaben fiir den Englischunterricht, welche »Kompetenz« in einem komplexen,
ganzheitlichen Sinne — also fremdsprachige Diskursfahigkeit — entwickeln und for-
dern sollen, miissen als Modellierungen realer Problemstellungen und der damit ver-
kniipften diskursiven Verhandlungen konstruiert sein. Zu ihrer Bewiltigung miissen
die Schiilerinnen und Schiiler problemldsende Strategien sowie kognitive, sozial-
interaktionale und diskursive Féhigkeiten anwenden und (weiter)entwickeln — und
dies alles in der Fremdsprache.

Komplexe Aufgaben stehen in der Tradition des im fremdsprachendidaktischen
Kontext seit Langem etablierten Konzepts des aufgabenorientierten Lehrens und
Lernens (fask-based language teaching and learning). Dieses versteht Sprache als
Medium zur Beschiftigung mit lebensweltlichen Inhalten sowie deren Ubermittlung
und Aushandlung und wurde im Zuge der sogenannten kommunikativen Wende als
Reaktion auf einen vorwiegend aus der Sequenzierung formfokussierter Ubungen
(exercises) bestehenden Englischunterricht entwickelt (genauer z. B. bei Miiller-Hart-
mann/Schocker-von Ditfurth 2011a, Van den Branden/Bygate/Norris 2009). Wéh-
rend unter dem Begriff »Aufgaben« (fasks) im Allgemeinen jedoch auch Aktivititen
wie Auflisten oder Zuordnen verstanden werden konnen, initiieren komplexe Aufga-
ben nach dem Vorbild lebensweltlicher Herausforderungssituationen immer komple-
xe Interaktionen und Aushandlungsprozesse im Klassenzimmer; im Idealfall partizi-
pieren sie auch unmittelbar an realen kulturellen Diskursen und an gesellschaftlichen
Prozessen. Dieses Prinzip ist die beste Gewihr dafiir, dass komplexes und authenti-
sches Problemldsungshandeln initiiert wird; bereits vorhandene Kompetenzen miis-
sen aktiviert und zielorientiert eingesetzt werden. Komplexe Kompetenzaufgaben
verkniipfen daher die Sphire des Unterrichts mit der Lebenswelt und schlieBen
schulisches Lernen und kulturelles Handeln zusammen.
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Das Konzept der komplexen Kompetenzaufgabe fasst die Schiilerinnen und Schii-
ler somit als kulturelle Aktanten und Subjekte von Diskursen und Prozessen auf, die
auf die eine oder andere Weise stets an realen gesellschaftlichen Diskursen partizi-
pieren. Umgekehrt nehmen sie als kulturelle Subjekte und Personlichkeiten mit ihren
eigenen Wertvorstellungen, Haltungen, Meinungen und Sinnstiftungen am Lern- und
Unterrichtsprozess teil (vgl. umfassend Kramsch 2010). Die wesentlichen Merkma-
le komplexer Kompetenzaufgaben lassen sich kurz wie folgt umreilen (vgl. auch
Miiller-Hartmann/Schocker-von Ditfurth 2011a, S. 63 ff.; 2011b):

® Lebensweltbezug und Topikalitit: Komplexe Aufgaben sind bedeutungshaltige
und relevante, »entschulte« Aufgaben, die an Handlungen von realen Aufgaben
im Alltag orientiert sind, um Kompetenz sichtbar zu machen« (Schratz/Westfall-
Greiter 2010, S. 109).

® Komplexitit. Durch die Wahrung eines Grades an Komplexitét, die entlang le-
bensweltlicher Problemlagen modelliert ist, erfordert die Bearbeitung der Auf-
gaben die umfassende Aktivierung von Erfahrungs-, Welt- und doméinenspezifi-
schem Wissen, von Schemawissen und Kompetenzen.

® Kompetenzentwicklung: Die Aufgaben sind in der zone of proximal development
angesiedelt, auf einer Kompetenzstufe also, auf der die Lernenden die Aufgaben
selbststindig unter Anwendung der bereits erworbenen Kompetenzen, aber auch
—je nach Bedarf — unter Nutzung von Unterstiitzungsangeboten 16sen und zu einer
hoheren Kompetenzstufe gelangen kdnnen (vgl. Vygotsky 1978, S. 86).

® Offenheit: Komplexe Aufgaben determinieren weder die genauen Problemldsungs-
wege noch das inhaltliche Ergebnis. Allerdings definiert die Aufgabenstellung
die generische Form des outcome (vgl. Hallet 2016).

® Prozessinitiierung und -strukturierung: Durch komplexe Aufgaben werden ver-
schiedene Prozessarten initiiert oder entlang lebensweltlicher Anforderungen
modelliert, die die Lernenden gleichzeitig bei der Strukturierung und Organisa-
tion des Arbeitsprozesses unterstiitzen.

Das Aufgabenmodell

Das Konzept der komplexen Kompetenzaufgabe (Abb. 1) ist ein Modell in mehrfa-
chem Sinn. Es bildet sowohl die jeweils erforderlichen Kompetenzen ab, die fiir die
Bewiltigung erfolgreich sind, als auch die Tétigkeiten und Prozesse der Lernenden
sowie die Aufgabenkonstituenten:

187



188

Theoretischer Hintergrund

Abb. 1: Das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe (zuerst in Hallet 2011, S. 153)

Das Aufgabenmodell ist ein Prozessmodell, das vom Aufgabenarrangement zu ei-
nem Zielprodukt fiihrt; aber eine besondere Rolle im Teilprojekt nimmt auch seine
Funktion als Planungsmodell ein, das Lehrerinnen und Lehrer bei der vorbereiten-
den, begleitenden und nachbereitenden Reflexion der Lern- und Arbeitsprozesse
unterstiitzen soll durch die Aufschliisselung in einzelne, operable Komponenten.
Dabei konnen, ausgehend von der inhaltlich-thematischen, produkt- sowie kompe-
tenzorientierten Zielsetzung, die einzelnen Komponenten sorgfaltig durchdacht und
in eine komplexe Aufgabenstellung iiberfiihrt werden. Was und wie im Verlauf der
Aufgabenbearbeitung gearbeitet und gelernt wird, bestimmt sich vom Ende, dem
outcome, her — sowohl in der Phase der Planung durch die Lehrpersonen (backward
planning), als auch in der Bearbeitungsphase durch die Lernenden. Hier stellt der
Input in Form eines Material- und Textarrangements die Grundlage des gesamten
Arbeitsprozesses im Sinne eines Angebots dar. Die Komplexitit der Aufgabe sowie
des Problemlosungs- und Arbeitsprozesses spiegelt sich letztlich in der Differen-
ziertheit und Strukturiertheit der Aufgabeninstruktion wider (fiir eine detaillierte Er-
lauterung der einzelnen Komponenten s. Hallet 2011; Hallet 2013a, fiir Aufgaben-
beispiele s. Hallet/Krdamer 2012; Hallet/Henseler 2013).



Teilprojekt 18 — Diversitatssensibles Lernen mit komplexen Aufgaben im Englischunterricht der Sekundarstufe

Differenzierung und Begabungsférderung

Differenzierendes Arbeiten ist ein Kernaspekt des Konzepts der komplexen Kompe-
tenzaufgabe. Eine komplexe Situation, wie sie diesem Aufgabentyp zugrunde liegt,
schlieit die Verschiedenheit der Losung und Bearbeitung ein, und zwar auf allen
Stufen und in allen Dimensionen der Aufgabendurchfithrung. Individuelle Differen-
zen konnen sich bereits in der Interpretation der Aufgabenziele und der Aufgaben-
instruktion durch die Lernenden zeigen, da ja die dort angesprochenen fremdspra-
chigen Interaktionssituationen, Rollen von Beteiligten oder deren Verhalten durch
Aktivierung eigener, jeweils individueller Erfahrungen und Kenntnisse imaginiert
und strukturiert werden miissen. Das Gleiche gilt z. B. fiir die Art und Tiefe der
Verwendung und Verarbeitung der Informationen aus den Texten und Input-Ma-
terialien.

Aus der individuellen Diversitdt der Ausgangslagen und der Vielzahl der Ent-
scheidungen im Verlauf des Arbeitsprozesses resultieren Arbeitsprodukte, die in
vielerlei Hinsicht unterschiedlich sind. Die Unterschiede zeigen sich in der sprach-
lichen und medialen Gestalt des Produkts, aber auch im Grad seiner Elaboriertheit,
in der inhaltlichen Angemessenheit und Differenziertheit der Problemldsung ebenso
wie in der Akkuratheit der Form. Fiir lernschwéchere oder langsamer arbeitende
Schiilerinnen und Schiiler sind reduziertere Arbeitsergebnisse moglich, fiir leistungs-
starke und potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler bietet eine
solche Aufgabe die Gelegenheit zur intensiven Beschéftigung mit einem Thema, so-
dass sich der Arbeitsprozess auf einer hoheren Kompetenzstufe vollziehen und das
Leistungspotenzial bestmdglich angesprochen werden kann. Das bedeutet aber nicht,
dass (vermeintlich) leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler nicht zu einem
angemessenen Arbeitsergebnis kommen konnten. Auch diese sollen durch die Auf-
gabe geniigend Anregung erhalten, ihre — ggf. auch brachliegenden — Begabungen
zu aktivieren und einzusetzen sowie diese durch die erfolgreiche Forderung und
Forderung bestimmter Kompetenzen sichtbar(er) und der spezifischen und indivi-
duellen Forderung zugénglich zu machen.

Allen einzelnen Komponenten der komplexen Aufgabe wohnt also ein Differen-
zierungspotenzial inne (Hallet 2013b), das sorgfaltig eingeplant werden muss, so-
dass die eingangs postulierte Form der Differenzierung umgesetzt werden kann (auf
ynatiirliche« Art und Weise; vgl. Forster/Grohmann 2010). Die Lernenden ordnen
sich nicht durch Aufgabenwahl einem bestimmten (vordefinierten) Niveau zu (oder
werden diesem zugeordnet), sondern die Differenzierung stellt sich im Verlauf der
Bearbeitung einer gemeinsamen Aufgabe fiir alle durch das Aufrufen individueller
Leistungspotenziale ein.

Das Modell der komplexen Aufgabe geht also davon aus, dass Aufgabenstellun-
gen, damit sie anregungsreich, lernforderlich und potenzialentfaltend wirken, offen,
problemldsungsorientiert und komplex, zugleich aber strukturiert sein miissen. Zu-
dem begiinstigt der weite, ganzheitliche Kompetenzbegriff die Aktivierung der ge-
samten Bandbreite des zur Bewiltigung einer Aufgabe erforderlichen oder forderli-
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chen Wissens und Konnens; das Aufgabenkonzept ermoglicht dadurch vielfiltige
Bearbeitungswege, evoziert vorhandene (moglicherweise zuvor verdeckte) Bega-
bungen und involviert letztlich die gesamte Personlichkeit der jeweiligen/einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler. Diese Aufgabenphilosophie steht im Einklang mit dem
dem LemaS-Gesamtprojekt zugrundeliegenden Begabungsverstindnis. Gleichzeitig
versteht sich das Teilprojekt 18 als fachliche Spezifizierung der Begabungsforde-
rung: Leistungspotenziale konnen in verschiedenen Doménen unterschiedlicher Na-
tur, verschieden ausgeprigt und zugénglich sowie auf (fachlich) unterschiedliche
Weise herausgefordert sein (vgl. auch iPEGE 2014, S. 17).

Gerade in diesem Bereich besteht ein nicht geringes Desiderat: Wahrend fiir ei-
nige Schulfacher Begabungsfaktoren beschrieben und -modelle entwickelt wurden
(vgl. z. B. Képnick 1998 fiir Merkmale mathematischer Begabung), ist dies fiir das
Fach Englisch bzw. fiir die Fremdsprachen insgesamt bislang nicht der Fall — zu-
mindest nicht im Hinblick auf ein Begabungs- und Leistungsverstindnis, das die
Lernenden auch jenseits einer grammatikalisch-lexikalischen Sprachprogression in
den Blick nimmt, auf die das im behavioristischen Kontext entstandene Konzept der
foreign language aptitude fokussiert (vgl. Lightbown/Spada 2003, S. 53 f.; Schlak
2008; Greiten/Trautmann i. E.). Vielmehr muss Begabungsforderung in der Fremd-
sprache der funktionalen Rolle der Sprache, der multimodalen und -medialen Ver-
fasstheit kommunikativer Praktiken und der Relevanz auch fachiibergreifender Fak-
toren Rechnung tragen. Dies bringt auch Thomas Wagner mit seiner Beobachtung
zum Ausdruck, »dass die Fremdsprachendidaktiken und die Begabungs- und Be-
gabtenforschung nur duBerst wenig Notiz voneinander nehmen. Die gemeinsame
Schnittmenge, also eine begabungsférdernde Fremdsprachendidaktik, wird, so wie
es scheint, nur selten gemeinsam erforscht« (Wagner 2014, S. 124, Herv. d. Verf)).
Dies ist natiirlich auch und gerade fiir die alltdgliche Arbeit von Lehrpersonen drin-
gend angezeigt, damit diese auf einer fundierten und praktikablen