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Nicole Miceli

Begabungsfordernde Schulentwicklung als
Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit

Definitorische Einordnung — Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses —
Rolle der Schulleitung

Alle Kinder und Jugendlichen ihren Interessen, Bediirfnissen, Potenzialen und ihrem
jeweiligen Entwicklungsstand entsprechend zu fordern - das ist das Ziel eines be-
gabungsgerechten Bildungssystems. Mit einer ressourcenorientierten Haltung kon-
nen die Begabungen, personalen und Umweltressourcen von Schiiler:innen ent-
deckt, sichtbar gemacht und fiir die Entwicklung nutzbar gemacht werden (Kiso/
Lotze/Behrensen 2014, S. 6). AuSerdem kann - im Sinne der Personorientierung —
im Prozess der Begabungs- und Begabtenforderung die Person in das Zentrum des
padagogischen Handelns gestellt werden. Personorientierte Angebote beziehen die
Schiilerin und den Schiiler in die Gestaltung der Férderung mit ein, um ihnen die
Moglichkeit zu geben, den eigenen Bildungsprozess verantwortlich mitzugestalten
(Weigand et al. 2014).

Dies erfordert unter Umstdnden ein Umdenken und Umplanen aufseiten der pa-
dagogischen Akteur:innen. Um eine gelungene Begabungs- und Begabtenforderung
in der Schule zu gestalten und eine Lernumgebung zu schaffen, die den Begabungen
aller Kinder und Jugendlichen gerecht wird, ist hiufig eine Anderung des Lernens
und des schulischen Alltags erforderlich. Diese Veranderung geht zumeist mit einem
begabungsférdernden Schulentwicklungsprozess einher, der von Schulleitung und
Kollegium initiiert, mitgetragen und aktiv gestaltet werden muss. Der Schulleitung
kommt in diesem Prozess eine Schliisselposition zu.

In dieser Einleitung wird zunachst der Frage nachgegangen, inwiefern Begabungs-
forderung einen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit leisten kann, um aufzuzeigen, dass
und warum es lohnend ist, sich auf den Weg zu einer begabungsférdernden Schule zu
begeben (Abschnitt 1). Anschlieflend wird das piadagogische Begabungsverstindnis
erldutert (Abschnitt 2) und die Frage erortert, wie Begabungen erkannt werden kén-
nen (Abschnitt 3) und welche Mafinahmen zur Férderung im schulischen Kontext
moglich sind (Abschnitt 4). Daran schliefit sich ein kurzer Abriss zur begabungsfor-
dernden Schulentwicklung und der Rolle der Schulleitung in diesem Prozess an (Ab-
schnitt 5), bevor abschlieffend der Aufbau des Sammelbandes erliutert und ein Uber-
blick tiber die einzelnen Beitrige gegeben wird (Abschnitt 6).

Ziel dieses einleitenden Beitrags ist es, eine erste Zusammenschau wichtiger Defi-
nitionen, Begriffe und Konzepte zu geben, die anschlieflend in den einzelnen Beitra-
gen vertieft und ausdifferenziert werden.
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1. Begabungsforderung als Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit?

»Die Vertragsstaaten stimmen darin {iberein, dass die Bildung des Kindes darauf gerichtet
sein muss, [...] die Personlichkeit, die Begabung und die geistigen und kérperlichen Fahig-
keiten des Kindes voll zur Entfaltung zu bringen« (Vereinte Nationen 1989, Artikel 29).

Dieses Zitat aus der UN-Kinderrechtskonvention, die 1992 in der Bundesrepublik
Deutschland in Kraft getreten ist, schreibt das Recht von Kindern und Jugendlichen fest,
ihren Begabungen entsprechend geférdert zu werden. Im schulischen Kontext wurde
der Blick jedoch zumeist auf die Schwéchen und weniger auf die Begabungen gelegt.
Dadurch standen eher Schiiler:innen im Fokus, die aufgrund ihres sozio6konomischen
Hintergrunds, ihrer institutionellen Benachteiligung und/oder ihrer Lernvoraussetzun-
gen Schwierigkeiten im Unterricht hatten bzw. nicht die erwartete Leistung zeigten. Im
Mittelpunkt stand das Erreichen der Minimalstandards, um den (auch) durch die Bil-
dungspolitik vorgegebenen Anforderungen gerecht zu werden.

Spétestens mit dem schlechten Abschneiden deutscher Schiiler:innen bei der ers-
ten PISA-Studie insbesondere in den héheren Kompetenzstufen (Deutsches PISA-
Konsortium 2001) wurde jedoch deutlich, dass die Férderung von leistungsstarken
und potenziell leistungsfahigen Schiiler:innen verstirkt in den Blick genommen wer-
den muss. Verstirkt wurde diese Entwicklung durch die 2009 unterzeichneten UN-
Behindertenrechtskonvention, die die Entwicklung hin zu einem inklusiven Schulsys-
tem in Gang setzte (Behrensen 2019, S. 87; Kiso 2020, S. 3 ff.; Lagis/Kiso 2019, S. 3ff.;
Behrensen/Solzbacher 2016, S. 17 ff.; Miiller-Oppliger 2021b, S. 39{f.).

Hiufig wird der Begriff der Inklusion ausschliefSlich im Zusammenhang von Men-
schen mit Behinderungen und ihrer Teilhabe benutzt. Der Grundgedanke eines wei-
ten Inklusionsverstandnisses ist jedoch die Beriicksichtigung der unterschiedlichen
Lebenssituationen, biografischen Erfahrungen und individuellen Lernvoraussetzun-
gen und -bediirfnisse aller Menschen (Miceli/Stiller 2021, S. 25; Behrensen/Solzba-
cher 2016, S. 17ft.). Wurde die Forderung von Begabungen bisher héufig als » Luxus-
problem« (Behrensen 2019, S. 87) angesehen, eroffnete ein inklusives Verstindnis von
Begabungsforderung die Moglichkeit, Vielfalt anzuerkennen, und die Notwendigkeit,
die individuelle Forderung aller Kinder und Jugendlichen nach ihren je individuellen
Voraussetzungen und Begabungen in den Blick zu nehmen (Behrensen 2019, S. 87;
Kiso 2020, S. 3ff.; Lagis/Kiso 2019, S. 3ft.).

Hierzu ist es jedoch notwendig, ein dynamisches Begabungsverstindnis zugrunde
zu legen und (hohe) Begabungen als Merkmal von Heterogenitit anzuerkennen.
Neben Chancengerechtigkeit spielt damit auch die Begabungsgerechtigkeit eine wichtige
Rolle auf dem Weg zu mehr Bildungsgerechtigkeit. Begabungsgerechtigkeit bedeutet,

»dass Menschen unabhéngig von unterschiedlichen Heterogenititsdimensionen ein Recht
darauf haben, entsprechend ihren Potenzialen geférdert und gefordert zu werden, wobei
Potenziale und Begabungen breit und dynamisch aufgefasst werden. Werden also Begabun-
gen ganz unterschiedlicher Art unabhéngig von der sozialen Herkunft, des Geschlechts
[sic], von Gesundheit oder der Ethnizitit zugetraut und anerkannt, kann dies ein Schritt
Richtung Bildungsgerechtigkeit sein« (Lagis/Kiso 2019, S. 12£.).
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Dieser Anspruch stellt fiir Lehrpersonen haufig eine Herausforderung im schu-
lischen Alltag dar, da Zeit eine knappe Ressource ist. Wenn aber Zeit und Aufmerk-
samkeit der Lehrperson knappe Giiter sind, kann dies schnell dazu fithren, dass sie
ihre Aufmerksamkeit auf die Kinder und Jugendlichen richtet, die — aus welchen
Griinden auch immer - nicht den Leistungserwartungen entsprechen. Allerdings
bedeutet fehlende Leistungsperformanz nicht unbedingt, dass die betreffende Schii-
lerin/ der betreffende Schiiler die Leistung nicht grundsitzlich erbringen kénnte,
denn Begabungen zeigen sich nicht immer auch in Leistungen (Lagis/Kiso 2019,
S. 7; Behrensen/Solzbacher 2016, S. 39).

Verschirft wird das Spannungsfeld durch die Antinomie von Individualisierung
und Standardisierung, die einerseits gut begriindbare und andererseits sich wider-
sprechende Anforderungen an das pddagogische Handeln stellen. Denn im schu-
lischen Alltag ist die individuelle Orientierung an jeder einzelnen Schiilerin und
jedem einzelnen Schiiler zwar aus den oben genannten Griinden gerechtfertigt,
bringt aber aufgrund der gleichzeitig notwendigen Orientierung an Bildungsstan-
dards, die fiir alle gelten, auch grofle Herausforderungen mit sich (Lagis/Kiso 2019,
S. 13; Brdu 2005, S. 138ff.). Wenn die Bildungsstandards als Mindeststandards auf-
gefasst werden, markieren sie laut Brau (2008) deutlich, was auf welchem Niveau
von den Schiiler:innen erreicht werden muss. Dadurch bleiben im Unterricht weni-
ger Spielriume, um auf besondere und individuelle Lernbedingungen einzugehen
(Briu 2008, S. 187).

Fiir Lehrpersonen bedeutet dies, dass sie ihr Handeln immer wieder ausbalancie-
ren und den Unterricht differenzieren miissen. Denn insbesondere (hoch)begabte
und leistungsstarke Schiiler:innen benétigen héufig einen kognitiv anspruchsvollen
Unterricht, um sich nicht zu langweilen, die Freude am Lernen beizubehalten und
ein positives Selbstkonzept zu entwickeln. Werden sie nicht ausreichend gefordert,
besteht die Moglichkeit, dass sie sich immer weiter zuriickziehen und ihre schulischen
Leistungen infolgedessen abnehmen. Sie werden zu sogenannten Underachievern,
deren Leistungen deutlich schlechter sind, als aufgrund ihrer kognitiven Fihigkeiten
zu erwarten wire (Wagner 2021, S. 422; Miceli 2021, S. 257; Behrensen/Solzbacher
2016, S. 33).

Dies fithrt zu der Erkenntnis, dass begabte und hochbegabte Schiiler:innen - neben
anderen Voraussetzungen — vor allem auch eine Lernumgebung brauchen, in der sie
ihre Potenziale unabhéngig von gesellschaftlichen, kulturellen und institutionellen
Normen zeigen und entfalten kénnen. Zu einer ressourcenorientierten, individuellen
Foérderung gehort dann auch die Forderung von Begabungen, die aufgrund von hin-
dernden Umwelteinfliissen nicht entfaltet werden kénnen.

2. Was versteht man unter Begabung und Hochbegabung?

Die Begriffe Begabung und Hochbegabung werden héufig synonym verwendet und
waren lange Zeit mit dem Begriff der Intelligenz verbunden. Ausgangspunkt hierfiir

1"
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waren die Arbeiten des Psychologen Alfred Binet und des Mediziners Théodore
Simon im Jahr 1904, die im Auftrag des franzésischen Erziehungsministeriums ein
Verfahren zur Testung des Intelligenzalters von Kindern entwickelten, um deren Be-
schulungsfahigkeit festzustellen. Spater wurde dieses Testverfahren von verschiede-
nen Wissenschaftler:innen (u.a. William und Clara Stern; Lewis M. Terman; David
Wechsler) weiterentwickelt und der Intelligenzquotient (IQ) eingefiihrt.

Orientiert an der Gauf’schen Normalverteilung galten demnach Menschen mit
einem IQ unter 70 als »minderbegabt« und mit einem IQ iiber 130 als »hochbegabt«.
Trotz der Weiterentwicklung der Testverfahren und der Warnungen der Entwick-
ler:innen, die Ergebnisse der Testungen nicht zu tiberschitzen, wurde der Begriff der
Hochbegabung lange Zeit mit hoher Intelligenz gleichgesetzt (Behrensen/Solzbacher
2016, S. 24ft). Diese eindimensionale Sicht hat jedoch nur dann Vorteile, wenn sie
- z.B. im Kontext von Studien oder Auswahlverfahren - fiir einen bestimmten Zweck
benétigt wird, weil dann auf eine hohe Anzahl an Vergleichswerten zuriickgegriffen
werden kann (iPEGE 2014, S. 9; Behrensen/Solzbacher 2016, S. 26).

Im heutigen, insbesondere im padagogischen Diskurs gilt diese eindimensionale
Sicht auf Begabung und Hochbegabung als veraltet und wurde durch die Erkenntnis
abgel0st,

»dass Hochbegabung ebenso wie Begabung ein Konstrukt ist, dessen Wahrnehmung von
sozialen und gesellschaftlichen Deutungen nicht zu trennen ist« (Behrensen/Solzbacher
2016, S. 23).

Wurden Begabungen lange Zeit als »angeborene Fahigkeitspotenziale« (Lagis/Kiso
2019, S. 9) gesehen, was im Kontext der Elitenforderung einen darwinistischen Ansatz
begiinstigte, fithrte die Annahme, dass die Entwicklung von Begabungen sowohl durch
Umweltfaktoren als auch durch personenbezogene Merkmale beeinflusst wird, zu ei-
nem Paradigmenwechsel (Lagis/Kiso 2019, S. 9). Nun riickten multidimensionale Mo-
delle in den Vordergrund, die Begabungen dynamisch beschreiben und auch andere
Fahigkeitsbereiche beriicksichtigen, z.B. das Miinchner Hochbegabungsmodell der
Forschergruppe um Kurt A. Heller (siehe S. 31 in diesem Band) oder das Modell indi-
vidualisierter Hochbegabung von Thomas Trautmann, dass hdufig auch als Mikado-
modell bezeichnet wird (Miiller-Oppliger 2021a, S. 204 {f.; Behrensen/Solzbacher 2016,
S. 28; Trautmann 2013, S. 16{f.; Heller/Perleth/Hany 1994, S. 19). Solche Modelle be-
ricksichtigend, definierte das International Panel of Experts for Gifted Education (iPEGE)
den Begriff Begabung wie folgt:

»Als Begabung wird allgemein das Leistungsvermdgen insgesamt bezeichnet. Spezieller ist
mit Begabung der jeweils individuelle Entwicklungsstand der leistungsbezogenen Poten-
ziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei entsprechender Disposition und langfris-
tiger, systematischer Anregung, Begleitung und Forderung das Individuum in die Lage ver-
setzen, sinnorientiert und verantwortungsvoll zu handeln und auf Gebieten, die in der je-
weiligen Kultur als wertvoll erachtet werden, anspruchsvolle Tiétigkeiten auszufiithren«
(iPEGE 2009, S. 17).
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Vor diesem Hintergrund umfasst Begabung neben Intelligenz auch Leistungswille,
Interesse an sachbezogenen Themen, Disziplin beim Arbeiten sowie Fahigkeiten der
Selbststeuerung und Selbstregulation. Auflerdem kénnen sich individuelle Begabun-
gen auf verschiedene Bereiche beziehen (z.B. den akademischen, kiinstlerischen oder
sozial-emotionalen Bereich) und in ihren Entwicklungsmdoglichkeiten unterscheiden
(iPEGE 2009, S. 171f.). Kinder und Jugendliche mit einem besonders grofien Entwick-
lungspotenzial des allgemeinen Leistungsvermdgens werden haufig als »hochbegabt«
bezeichnet.

3. Begabungen in der Schule erkennen — padagogische Diagnostik

Die Voraussetzung dafiir, dass sich die Begabungen eines Kindes oder eines/einer Ju-
gendlichen entfalten konnen, ist auch und vor allem, dass sie erkannt und gefordert
werden. Daher kommt der Schule im Kontext der Begabungsentwicklung eine beson-
dere Bedeutung zu (Miceli 2021, S. 257), denn allzu oft ist es noch vom Zufall abhén-
gig, ob Begabungen erkannt und geférdert werden (Miceli/Fiebeler 2020, S. 4). Stamm
(2009) zeigt auf, dass hier insbesondere Schiiler:innen aus Minorititen und aus ein-
kommensschwachen, bildungsfernen Familien benachteiligt sind. Bei ihnen werden
seltener hohere Begabungspotenziale vermutet als bei gleichaltrigen Kindern und Ju-
gendlichen aus bildungsnahen Familien. Auch bei Madchen werden besondere Bega-
bungen seltener erkannt als bei gleichaltrigen Jungen.

Die Griinde hierfiir sind vielféltig. Eine grof3e Rolle spielen unter anderem man-
gelnde Sprachkenntnisse, Ausdrucks- und Verhaltensweisen sowie familidre Soziali-
sation, die den Blick auf vorhandene Potenziale verstellen konnen. Zudem kommen
beim Erkennen von Begabungen die zum Teil unterschiedlichen Begabungsverstand-
nisse von Lehrpersonen zum Tragen, ebenso stereotype Zuschreibungen, Beobach-
tungs- und Beurteilungsfehler (Stamm 2009; Miceli/Fiebeler 2020). Auch Preckel und
Baudson (2013) weisen darauf hin, dass die Identifizierung einer (Hoch-)Begabung
in den meisten Fallen immer noch iiber Merkmale erfolgt, die in der Person begriin-
det liegen, z. B. Intelligenz, Kreativitit oder Motivation. Auflerdem werden Umwelt-
aspekte und nichtkognitive Merkmale in diagnostischen Kontexten héufig nicht he-
rangezogen, obwohl diese von dynamischen Begabungsmodelle beriicksichtigt wer-
den (Preckel/Baudson 2013, S. 28).

Damit die Begabungen einer Schiilerin/eines Schiilers erkannt werden, ist dem-
nach neben einer padagogischen Diagnostik, die gegebenenfalls durch eine psycho-
logische Diagnostik ergdnzt wird, auch das Wissen erforderlich, dass sich beobacht-
bare Merkmale »immer in einem bestimmten sozialen, physikalischen oder pada-
gogischen Umfeld entwickeln« (Preckel/Baudson 2013, S. 28; vgl. auch Behrensen/
Solzbacher 2016, S. 56 ff.). Daher miissen die Ergebnisse der Diagnostik kontextuali-
siert werden. Dabei stellen sich fiir die Forschung und im schulischen Kontext unter
anderem folgende Fragen (vgl. hierzu auch Kiso 2020; Preckel/Baudson 2013; Ziegler/
Stoger 2009):

13
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o Welches Begabungsverstindnis ist in der Interaktion handlungsleitend?

e Welchen Einfluss haben andere Heterogenititsdimensionen auf die Entfaltung
von Begabungen und verstellen gegebenenfalls den Blick auf die Potenzialent-
faltung?

e Gibt es Lern- und Ubungsgelegenheiten, in denen die Schiiler:innen ihre Bega-
bungen zeigen kénnen?

Im schulischen Kontext steht beim Erkennen von Begabungen in der Regel die pada-
gogische Diagnostik im Vordergrund, wihrend bei einer vermuteten Hochbegabung
haufig die psychologische Diagnostik herangezogen wird. Das iPEGE (2009, S. 19)
weist jedoch darauf hin, dass die Beschrankung auf die Ermittlung eines IQ-Gesamt-
werts nicht ausreichend ist, da dann wichtige weitere Faktoren nicht beriicksichtigt
wiirden. Auch Lagis und Kiso zeigen auf, dass

»[das] Verstandnis von Begabung als Fahigkeitspotenzial impliziert, dass Faktoren existie-
ren, die die Begabungsperformanz positiv oder negativ beeinflussen« (Lagis/Kiso 2019,
S.7).

Daraus wird deutlich, dass sich Begabungen nicht zwingend in einer Leistungsper-
formanz zeigen miissen, die den gesellschaftlichen und kulturellen Mafistiben ent-
spricht (Lagis/Kiso 2019, S. 7; Behrensen/Solzbacher 2016, S. 39). Vielmehr ist das
Sichtbarwerden von Begabungen untrennbar mit den vielschichtigen Dimensionen
individueller Bildungsprozesse verbunden. Dem padagogischen Handeln der Lehr-
personen kommt daher bei der Entwicklung von Begabungen eine zentrale Bedeu-
tung zu (Behrensen/Solzbacher 2016, S. 28).

4. Begabungen im schulischen Kontext fordern

Der Forderung von Begabungen wurde in der schulischen Praxis lange Zeit wenig
Bedeutung zugemessen. Erst

»[die] Annahme, Begabung sei ein dynamischer Prozess, der von verschiedenen Faktoren
abhingig sei, trug dazu bei, hemmende Sozialisationsfaktoren durch Férderung zu kompen-
sieren. Andererseits bedeutet eine dynamische Auffassung auch, dass bereits vorhandene
Begabungen der Forderung bediirfen, sollen diese beibehalten werden bzw. optimalerweise
sich noch weiterentwickeln« (Lagis/Kiso 2019, S. 9).

Begabte Schiiler:innen sollen ihre individuellen Begabungen entfalten, eigene Féhig-
keiten herausfordern und so die »Zone der niachsten Entwicklung« (Vygotzky 1978,
zit. nach Miiller-Oppliger 2011, S. 61) erreichen kénnen. Dabei sollte das Ziel dieser
individuellen Begabungsforderung insbesondere die Personlichkeitsentwicklung der
Kinder und Jugendlichen sein. Der schulische Erfolg ist demnach nicht das primére
Ziel der Forderung, sondern im besten Falle eine positive Konsequenz (Miceli/Fiebe-
ler 2020, S. 16).
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Héufig werden die Begriffe Begabungsforderung und Begabtenforderung in der Fach-
literatur gemeinsam oder auch synonym verwendet. Auch wenn beide Begriffe die
Forderung beinhalten, ist der Fokus etwas unterschiedlich. Daher hat sich das iPEGE
auf folgende Definitionen verstdndigt:

»Begabungsforderung kann verstanden werden als die systematische Entwicklung von Be-
gabungsgrundlagen, also beispielsweise die Anregung des Denkens, der Aufbau eines gut
strukturierten Gedachtnisses oder die Forderung von Interessen, Zielstrebigkeit, Arbeits-
haltungen, Selbstsicherheit und Kommunikationsfihigkeit. Begabtenfoérderung bedeutet
dann sowohl das Bemiithen um das Erkennen und Férdern moglicher Potenziale von Kin-
dern und Jugendlichen als auch die Gestaltung von differenzierten und anspruchsvollen
Lernangeboten fiir diejenigen jungen Menschen, die sich bereits als begabt erwiesen haben.«
(iPEGE 2009, S. 22)

Wihrend demnach bei der Begabungsférderung ganz allgemein die Entwicklung und
Entfaltung von Begabungen im Vordergrund stehen, werden bei der spezifischeren
Begabtenforderung verstarkt die Kinder und Jugendlichen als Person in den Blick ge-
nommen. Fiir einen Schulentwicklungsprozess kann es daher hilfreich sein, sich im
Kollegium dariiber auszutauschen, was die Lehrpersonen jeweils unter diesen Begrif-
fen verstehen und welches Ziel mit dem Schulentwicklungsprozess erreicht werden
soll. Im vorliegenden Sammelband werden sowohl die Begabungs- als auch die Be-
gabtenforderung in den Blick genommen.

5. Begabungsfordernde Schulentwicklung

Das Schaffen von Rahmenbedingungen, die die Forderung begabter und hochbegab-
ter Schiiler:innen unterstiitzen, setzt einen begabungsférdernden Schulentwicklungs-
prozess voraus. Als theoretischer Bezugspunkt hat sich dabei der Grundgedanke einer
Trias von Hans-Giinter Rolff bewéhrt:

»Schulentwicklung bewegt sich dabei im Zyklus einer Trias bzw. eines Drei-Wege-Modells.«
(Rolff 2007, S. 30)

Schulentwicklung ist demnach auf den drei Ebenen Organisationsentwicklung,
Unterrichtsentwicklung und Personalentwicklung verortet (siehe Abbildung 1 auf der
néchsten Seite). Diese Ebenen greifen ineinander und bedingen sich gegenseitig, so
dass eine Anderung beispielsweise im Kontext der Organisationsentwicklung immer
auch Auswirkungen auf die anderen beiden Ebenen hat.

Eine Schule, die beispielsweise im Kontext der Organisationsentwicklung eine ver-
dnderte Schulkultur anstrebt, die Potenziale der Schiiler:innen in den Fokus stellt und
Begabungsforderung als wichtiges Element im Schulleitbild verankert, kann dies nur
dann nachhaltig und aktiv im Schulleben etablieren, wenn auch eine Anderung des
Unterrichts im Rahmen der Unterrichtsentwicklung stattfindet. Hierbei konnte z. B.
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Abb. 1: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (Rolff 2007, S. 30).

die Etablierung eines iiberfachlichen Lernens oder des selbstverantwortlichem (Pro-
jekt-)Lernens im Vordergrund stehen. Nicht zuletzt ist dann auch die zielgerichtete
Personalentwicklung ein wichtiger Baustein zur Herstellung geeigneter Rahmen-
bedingungen, indem die Lehrpersonen fiir das Thema sensibilisiert werden und Mog-
lichkeiten zur Umsetzung von Begabungsforderung erlernen.

Der absolute Bezugspunkt fiir alle drei Ebenen ist der Lernfortschritt der Schii-
ler:innen (Rolff 2007, S. 30ff.). Daher kommen die genannten Schulentwicklungs-
mafinahmen nicht nur den besonders begabten, sondern allen Schiiler:innen zugute
und tragen so zur Herstellung einer bildungsgerechten Schulkultur bei. Da Schulen
immer in einem grof3eren gesellschaftlichen und politischen Zusammenhang agieren,
werden sie dariiber hinaus auch vom Umfeld beeinflusst — positiv wie auch negativ.
Deshalb ist es fiir eine nachhaltige Begabungsférderung zielfiihrend, auch das Umfeld
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wie z.B. Eltern, Vereine, Beratungsstellen, Jugendeinrichtungen etc. einzubeziehen

und sich mit ihnen zu vernetzen.

In der Forschung (u.a. Schrock 2009; Lamprecht/Kotthoff/Maak Merki 2011; Mi-
celi 2018; Rolff 2019) hat sich gezeigt, dass der Schulleitung eine besondere Rolle im
Schulentwicklungsprozess zukommt. Mit Blick auf die begabungsférdernde Schul-
entwicklung haben sich bei der Prozessbegleitung vieler Schulen unter anderem fol-
gende Gelingensbedingungen herauskristallisiert, die {ibergreifend auf alle drei Ebe-
nen des Schulentwicklungsprozesses bezogen werden kénnen:

e cine Schulleitung, die die eigene Haltung zum Thema reflektiert und Begabungs-
forderung zum Thema im Kollegium macht;

e eine Schulleitung, die mit dem Kollegium im Gesprich bleibt, Widerstinde ernst
nimmt und diese konstruktiv in den Prozess einbindet;

¢ Einbezug und Beriicksichtigung der Interessen und Begabungen des Kollegiums
bei der Planung und Durchfithrung von Begabungsférderungsmafinahmen;

o Bereitstellung von entsprechenden Rahmenbedingungen, z. B. Entlastungsstunden,
Schaffung von Zeitfenstern fiir die kollegiale Konzeptarbeit und die Planung von
Projekten;

e eine Schulleitung, die fiir Modellversuche offen ist und akzeptiert, dass diese auch
scheitern kénnen und/oder Modifikationen notwendig sind;

e Fordern des Denkens »out of the box«, um kreative und individuelle Lésungen fiir
die Begabungsforderung zu entwickeln;

e Wertschitzung und Anerkennung geleisteter Arbeit des Kollegiums z.B. durch
Gelegenheiten, diese im Rahmen von Dienstbesprechungen, Tagen der offenen
Tiir etc. vorzustellen

Dariiber hinaus sind bei einzelnen Themen weitere Aspekte des Schulleitungshandelns
relevant, die in den jeweiligen Beitragen dieses Sammelbands aufgegriffen werden.

6. Aufbau und Inhalt des Sammelbandes

In der Praxis stellt sich oft die Frage, wie eine gelungene Begabungs- und Begabtenfor-
derung im Schulalltag aussieht und wie sich ein begabungsférdernder Schulentwick-
lungsprozess initiieren und umsetzen lasst. Der vorliegende Sammelband biindelt die
Themen vom Initiieren eines begabungsfordernden Schulentwicklungsprozesses bis
hin zur Verstetigung der Begabungsforderung im Rahmen einer begabungsfordernden
Netzwerkarbeit, zugleich ist die Darstellung jeweils auf das praktische Handeln der
Schulleitung bezogen. Neben der piddagogischen Perspektive werden auch die schul-
organisatorischen Aspekte eines begabungsférdernden Schulentwicklungsprozesses in
den Blick genommen und neben einer theoretischen Rahmung auch konkrete Metho-
den sowie praktische Beispiele dargestellt.

So ist dieses Buch ein praxisorientierter Sammelband fiir Schulleiter:innen, die
einen begabungsférdernden Schulentwicklungsprozess beginnen mdchten oder sich
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bereits im Prozess befinden und neue Anregungen suchen. Daher umfasst das Buch

vier Teile, die sich den verschiedenen Phasen und den in der jeweiligen Phase rele-

vanten Fragen des begabungsférdernden Schulentwicklungsprozesses widmen. Die

Themen sind in drei unterschiedlichen Beitragsformen aufbereitet:

e Die Uberblicksartikel zu Beginn jedes Buchteils fithren in das jeweilige Thema ein
und geben einen Uberblick iiber die relevanten Aspekte. Dariiber hinaus werden
wichtige Theorien hinsichtlich des Themas einfiihrend erldutert.

o In den thematischen Beitrigen werden — neben einer kurzen theoretischen Rah-
mung - einzelne Aspekte des Schulentwicklungsprozesses aufgegritfen und mit
praktischen Umsetzungsideen und Hinweisen fiir die Schulleitung ausdifferen-
ziert.

¢ Inden Praxisbeispielen berichten Schulleitungen, Lehrpersonen und Akteur:innen
aus der Praxis von ihren Erfahrungen beim begabungsfordernden Schulentwick-
lungsprozess und zeigen auf, welche »lessons learned« sich hieraus ableiten lassen.

Die einzelnen Beitrédge greifen zwar thematisch ineinander, kénnen aber auch separat
gelesen und dem individuellen Bedarf entsprechend ausgewahlt werden.

Teil I: Den Wandel initiieren

Dieser Teil des Buches beschiftigt sich mit der Frage, wie der Wandel initiiert werden
kann, und zeigt unter anderem auf, wie die Schulleitung einen begabungsférdernden
Schulentwicklungsprozess initiieren, unterstiitzen und steuern kann, wie die weiteren
schulischen Akteur:innen mit ins Boot geholt und wie mit Widerstinden umgegan-
gen werden kann.

In ihrem einleitenden Uberblicksbeitrag nehmen Claudia Solzbacher und Julius
Kuhl den Begriff der Begabung in seiner Begriffsvielfalt und entsprechende Kon-
strukte und Modelle genauer unter die Lupe. Sie skizzieren den Wandel des Bega-
bungsverstdndnisses in einem kurzen historischen Abriss und zeigen, wie schulische
Fithrungskrifte Schulentwicklung und unterrichtliches Handeln beeinflussen koén-
nen, indem sie fiir Begriffs- und Zielklarheit sorgen.

Hieran schlieft Niels Anderegg in einem zweiten Uberblicksbeitrag an und vertieft
die Frage nach dem Schulleitungshandeln mit Blick auf das gemeinschaftliche Fithren
einer begabungsfordernden Schule. Neben verschiedenen Facetten des Schulleitungs-
handelns zeigt er mit den Modellen »Shared Leadership« und »Teacher Leadership«
zwei Ansitze auf, wie dieses Handeln in der Praxis umgesetzt werden kann.

Allerdings konnen Entwicklungsprozesse statt einer Aufbruchsstimmung immer
auch Widerstinde hervorrufen. Daher erldutert Torsten Nicolaisen in seinem thema-
tischen Beitrag, wie Widerstande konstruktiv fiir den Prozess genutzt werden kénnen
und wie die Kommunikation iiber Veranderungen im Kollegium gelingt.

In seinem Praxisbeitrag berichtet der Schulleiter Stefan Weih tiber seine Erfahrun-
gen wihrend des begabungsférdernden Schulentwicklungsprozesses und dartiber,
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welche Rolle dabei das Schulleitungshandeln - auch und insbesondere im Umgang
mit Widerstinden - gespielt hat.

Teil Il: Eine begabungsférdernde Schulkultur schaffen

Dieser Teil des Buches geht der Frage nach, wie eine begabungsfordernde Schulkultur
geschaffen werden und eine begabungsférdernde, personorientierte und ressourcen-
orientierte Haltung Eingang in Schulkultur, Schulleitbild und Schulprogramm finden
kann.

In einem einleitenden Uberblicksbeitrag erliutert Andrea Fiebeler zunichst, wie eine
externe Begleitung einen wertvollen Beitrag zur begabungsférdernden Schulentwick-
lung leisten kann. Am Beispiel der Prozessbegleitung zeigt sie die Vor- und Nachteile
der Schulbegleitung auf und benennt wichtige Voraussetzungen fiir deren Gelingen.

In seinem thematischen Beitrag stellt Olaf-Axel Burow mit der Zukunftswerkstatt
eine Methode vor, wie ein begabungsforderndes Schulleitbild von der Schulgemein-
schaft aktiv entwickelt und mit Leben gefiillt werden kann. Dabei beschreibt er nicht
nur den Prozess selbst, sondern gibt auch praktische Anregungen, die er mit méglichen
Ubungen und Ablaufplinen konkretisiert.

Carolin Kiso stellt in ihrem thematischen Beitrag die Entwicklung einer ressour-
cenorientierten Schulkultur in den Mittelpunkt. Neben einer theoretischen Rahmung
zum Verstandnis der Ressourcenorientierung gibt sie auch praktische Hinweise, wie
diese Perspektive in die Schulkultur getragen werden kann und welche Rolle das
Schulleitungshandeln dabei spielt.

Schliefllich beschreiben Martin Kelz und Elisabeth Gtz in ihrem Praxisbeitrag die
Entwicklung des Markgrifin-Wilhelmine-Gymnasium Bayreuth zu einer begabungs-
férdernden Schule und zu einem Kompetenzzentrum fiir die Region. Riickblickend
rekonstruieren sie den eigenen Entwicklungsprozess und leiten daraus wichtige Er-
kenntnisse fiir die Schulleitung ab.

Teil lll: Begabungsférdernde Angebote implementieren

Dieser Teil des Buches riickt die Implementierung begabungsférdernder Angebote in
den Fokus der Betrachtung. Die Beitrige gehen der Frage nach, welche padagogischen
und schulorganisatorischen Aspekte bei der Erprobung und Verstetigung begabungs-
fordernder Konzepte und Mafinahmen beriicksichtigt werden miissen.

Zunichst zeigt der Uberblicksartikel von Claudia Solzbacher und Julius Kuhl die
Notwendigkeit auf, padagogische Beziehungen in den Fokus gelungener Schulentwick-
lungsprozesse zu stellen, um Potenziale suchen, finden und férdern zu kénnen. Ne-
ben einer professionellen Haltung der Lehrpersonen sind hierfiir auch padagogisch-
diagnostische Mafinahmen und eine andere Gestaltung der Lehr- und Lernarrange-
ments erforderlich.
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Jan Kwietniewski, Thomas Schamp und Andreas Terfloth beschreiben in ihrem thema-
tischen Beitrag, wie sich ein Gesamtkonzept zum Erkennen von Begabungen in der
Schule entwickeln lasst. Hierfiir stellen sie verschiedene Instrumente der Diagnostik
im Unterricht vor — im Kontext von Enrichment-Angeboten und im Kontext der In-
dividualisierung - und erlautern, welche Rolle die Schulleitung bei der Entwicklung
und Implementierung entsprechender Mafinahmen hat.

In ihrem thematischen Beitrag stellt Andrea Fiebeler anschlieflend dar, welche
Schritte bei der Konzeption und Implementation von Enrichment-Angeboten erfor-
derlich sind. Am Beispiel eines Drehtiirkonzepts erldutert sie, welche Gelingensbe-
dingungen in der Praxis fiir eine erfolgreiche Implementierung erforderlich sind und
wie die Schulleitung das Kollegium bei der Entwicklung und Erprobung von Enrich-
ment-Angeboten unterstiitzen kann.

Am Beispiel des selbstgesteuerten Lernens beleuchtet Nicole Miceli in ihrem thema-
tischen Beitrag die Implementierung von individuellen Lehr-Lern-Arrangements und
individueller Leistungsbewertung. Dabei geht sie der Frage nach, welche begabungsfor-
dernden Unterrichts- und Organisationsentwicklungsprozesse erforderlich sind, und
differenziert diese anhand von Reflexionsbeispielen und Fallbeispielen aus.

Wie die schulische Beratung von besonders und hochbegabten Schiiler:innen kon-
zeptionell angegangen werden sollte, damit sie nachhaltig, professionell und koope-
rativ ist, erldutert Anne Ziesenitz in ihrem thematischen Beitrag. Nach einer theoreti-
schen Einbettung erortert sie verschiedene Voraussetzungen fiir die Implementierung
eines schuliibergreifenden Beratungsangebots und beleuchtet die Rolle der Schullei-
tung in diesem Prozess.

Thomas Trautmann stellt in seinem thematischen Beitrag die Ergebnisse der wis-
senschaftlichen Begleitung einer Hamburger Grundschule dar. Anhand praktischer
Beispiele leitet er sich daraus ergebende »lessons learned« und relevante Gelingens-
bedingungen fiir eine gelungene Begabungsférderung ab.

Am Beispiel des Evangelischen Gymnasium Hermannswerder stellen Karen Blasch-
ka und Julia Brehmer in ihrem Praxisbeitrag dar, welche Schritte im Kontext einer
begabungsfordernden Schulentwicklung notwendig sind und welche Handlungsemp-
fehlungen sich daraus ableiten lassen, und kommen zu dem Fazit, dass es sich um
einen kontinuierlich stattfindenden und fortzusetzenden Prozess handelt.

Teil IV: Begabungsférderung und Netzwerkarbeit

Der vierte und letzte Teil des Buches widmet sich der Gestaltung der Begabungsforde-
rung in Netzwerken. Dabei wird den Fragen nachgegangen, wie begabungsfordernde
Angebote entlang der Bildungsbiografie der Schiiler:innen im Sinne einer durchgén-
gigen Begabungsforderung verstetigt, erweitert und in ein Bildungsnetzwerk einge-
bracht werden kénnen.

In ihrem praxisnahen Uberblicksbeitrag zeigt Nicole Miceli den Mehrwert von be-
gabungsfordernder Netzwerkarbeit auf und beleuchtet Chancen und Herausforderun-
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gen fiir den Schulentwicklungsprozess. Neben einer theoretischen Einordnung wird
erldutert, welche Aspekte sowohl fiir Aufbau und Management begabungsférdernder
Netzwerke als auch fiir die Einbindung der Netzwerkarbeit in den Schulentwicklungs-
prozess relevant sind.

In einem zweiten Uberblicksbeitrag betrachten Miriam Lotze und Meike Sauer-
hering die Gestaltung begabungsférdernder Uberginge. Dabei werfen sie zunéchst
einen Blick auf die Entwicklungsaufgaben, mit denen Uberginge fiir Kinder einher-
gehen, um anschlieflend zu entfalten, wie diese von Kindertagesstatten und Schulen
institutionell begleitet werden und welche Rahmenbedingungen (Schul-)Leitungen
schaffen konnen, damit der Ubergang der Kinder gelingt.

Die Vernetzung zwischen Kita und Grundschule am Ubergang steht auch im the-
matischen Beitrag von Carolin Kiso und Nadine Seddig im Vordergrund. Am Beispiel
eines einrichtungs- bzw. organisationsiibergreifenden Drehtiirmodells zeigen sie auf,
welchen Beitrag dieses zur durchgdngigen Begabungs- und Begabtenfoérderung leis-
ten kann.

AbschliefSend runden zwei Praxisbeispiele zur schul- und professionsiibergreifen-
den Netzwerkarbeit diesen Teil des Buches ab. Zunéchst beschreibt Birgit Paster am
Beispiel des Comenius-Gymnasiums Deggendorf, wie die Netzwerkarbeit entwickelt,
in einem Netzwerk begabungsfordernder Schulen gestaltet und die Begabungsforde-
rung in der Region verstetigt werden kann - in diesem Fall mit Hilfe eines Transfer-
auftrags des bayrischen Kultusministeriums.

Danach zeigen Sandra Behrend und Melanie Helm-Becker am Beispiel der profes-
sionsiibergreifenden Netzwerkarbeit in der Begabungs- und Begabtenférderung des
Saarlands auf, welche Gelingensbedingungen fiir die interdisziplindre Zusammen-
arbeit von Schulen, Beratungsstellen und weiteren Akteur:innen der Begabungsfor-
derung gelten und welchen Mehrwert ein solches Netzwerk fiir die Arbeit der Schul-
leitung hat.

Das tibergreifende Ziel dieses Herausgeberbandes ist, die eingangs angesprochene Be-
gabungsgerechtigkeit in begabungsférdernde Schulentwicklungsprozesse hineinzutra-
gen und dort lebendig werden zu lassen. Er will - insbesondere fiir Schulleitungen -
die Gelingensfaktoren und Stolpersteine beim Initiieren und der Ausgestaltung eines
solchen Schulentwicklungsprozesses aufzeigen und Anregungen geben, wie eine res-
sourcenorientierte und individuelle Férderung der Begabungen der Schiiler:innen im
Schulalltag gestaltet werden kann.
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Begabung — Begriffsvielfalt, Konstrukte,
Modelle

Den Wandel initiieren heilt, sich auf Begriffsdefinitionen und Férderanséatze zu einigen
und begabungsfoérderliche Schulentwicklungsprozesse auf vielen Ebenen zu operationali-
sieren.

Der Wandel hin zu einer verbesserten Begabungs- und Begabtenférderung gelingt am
besten, wenn ein Forderkonzept mit allen Beteiligten abgestimmt wird und Strukturen
implementiert werden, die die Realisierung erméglichen. Um Verantwortung fiir die
Unterrichts- und Erziehungsqualitat ibernehmen zu konnen, miissen Lehrkrifte in
einen schulweiten Konsens iiber die Entwicklung ihrer Schule eingebunden sein. Dazu
ist es sinnvoll, zundchst den Begriff Begabung so zu diskutieren, dass die einzelnen
Lehrkrifte ihre Erfahrungen und Einstellungen dazu reflektieren kénnen. Ziel ist es,
sich auf eine gemeinsame Begriffsdefinition zu einigen, die dann dem schulspezifi-
schen Forderansatz zugrunde liegen soll. Etablierte Modelle der Begabungsférderung
konnen hier eine Diskussionsgrundlage und damit einen konsensfahigen Rahmen fiir
weitere Schulentwicklungsprozesse bieten.

Im Folgenden sollen begriffliche und inhaltliche Grundlagen hierfiir vorgestellt
und erldutert werden.

1. Was Begabung eigentlich bedeutet und wie daraus Leistung wird

Spatestens seit den 1920er Jahren wird der Begriff der Begabung regelmaflig aufge-
fuhrt (Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger 2013, S. 8). Begabung wird seitdem auch mit
alteren Begriffen wie »Gabex, »Talent« oder »Vermdgen« in Verbindung gebracht
oder gar synonym zu diesen verwendet (ebd., S. 13f.). Mehr noch als »Begabung« im-
pliziert »Talent« die Idee einer natiirlichen Gabe, die »durch Ubung [...] verfeinert,
aber nicht erlernt werden kann« (Liihe 1998, S. 886).

An der Wende zum 20. Jahrhundert verliert der Begriff des Talents etwas an Be-
deutung: Menschen werden weniger als unterschiedlich talentiert wahrgenommen,
sondern eher als fiir eine bestimmte Verwendung oder Leistung begabt (Wollersheim
2014, S. 23f.). Damit riickt der gesellschaftliche bzw. 6konomische Nutzen starker in
die Debatte.

Zugleich finden sich in der Reformpéddagogik zwei entgegengesetzte argumen-
tative Verwendungen des Begabungsdiskurses. Zum einen ist man iiberzeugt, dass
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alle Kinder Begabungen haben, die zwar hochst unterschiedlich, aber in jedem ein-
zelnen Fall zu wiirdigen seien (Gurlitt 1909). Dies lenkt den Blick auf die vor allem
in der Schule vernachléssigte Individualitdt des Kindes. Zum anderen aber wird in
der Reformpidagogik »Begabung« im Zusammenhang mit Vererbungsideen ge-
dacht (Key 1904).

Nach dem Zweiten Weltkrieg wachst allméhlich der gesellschaftliche Konsens,
dass aufgrund von (besonderer) Leistung ein klassen- bzw. schichtunabhingiger Zu-
gang zu Bildung und Kultur erst méglich werde (Heckhausen 1974). Die ideologische
Festlegung individueller Leistung als Ergebnis von Begabung oder Anstrengung wird
durch das Verstdndnis von Leistung als Produkt der Wechselbeziehung zwischen Be-
gabung und Anstrengung tiberwindbar. Leistung im Verbund mit Begabung wird in
diesem Kontext zur Grundlage fiir den individuellen sozialen Aufstieg wie fiir eine
demokratisch verfasste Gesellschaft, in der ererbte Herkunftsprivilegien immer weni-
ger mit den errungenen Werten von Freiheit, Gleichheit und gesellschaftlicher Soli-
daritét vereinbar sind.

Konsequenterweise wird die »Tiichtigkeit« fiir diejenigen, die nicht aufgrund ihrer
familialen Herkunft Zugang zu hoheren Bildungseinrichtungen und darauf aufbau-
enden beruflichen Perspektiven haben, »zum legitimatorischen Priifstein fiir die Be-
rechtigung des Begabtenaufstiegs« (Wollersheim 2014, S. 25). Interessant ist, dass eine
Beschrankung des sozialen Aufstiegs mit dem gleichen Argument vertreten wurde:
»Man forderte im Sinne strikter Bildungsbegrenzung, die »wirklich Begabten« zu fin-
den und zu fordern« (ebd.). Ihre Identifikation, Selektion und angemessene Beschu-
lung war das Ziel.

Dabei wurde der Zusammenhang zwischen Leistung und Herkunftsmilieu bereits
frith offenbar, aber vollig unterschiedlich interpretiert (Wollersheim 2014, S. 25). So
diente die Auffassung, Begabung sei physisch vererbt, bis in die 1960er Jahre zur
Rechtfertigung eines mehrgliedrigen, wenig durchlissigen Schulsystems, das Kindern
unterer sozialer Schichten nur in Ausnahmefillen einen sozialen Aufstieg ermog-
lichte. Schliefillich erhielten Begabungen und ihre Férderung mit der Debatte um die
moglicherweise anstehende »Bildungskatastrophe« (Picht 1964) und um ein gesetz-
lich zu zementierendes Biirgerrecht auf Bildung (Dahrendorf 1965) besondere gesell-
schaftliche Aufmerksamkeit.

1.1 Begabung als pddagogischer Begriff

Basierend auf der Feststellung, dass die Frage des Ursprungs von Begabung im Span-
nungsfeld zwischen Anlage und Sozialisation ungeklart sei, formulierte der Pddagoge
Heinrich Roth »einen padagogischen Begabungsbegriff« (Roth 1952, S. 398), der den
schulischen Prozessen der » Aneignung, Beherrschung und Vollendung tatsichlicher
Leistungsformen unserer Daseinsbewiltigung und Kulturbetatigung« (Roth 1952,
S. 395) gerecht werden sollte. Mit Kritik an der damaligen psychologischen Bega-
bungsforschung, die sich zur Intelligenzforschung verengt habe, pladierte er dafiir,
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sich padagogisch darauf zuriickzubesinnen, dass Begabung etwas »bedeutend Kom-
plexeres [sei] als Intelligenz« (ebd.).

Die Leistung von Heinrich Roth besteht darin, im Rahmen seiner integrativen
padagogischen Anthropologie (Roth 1969) einen integral-dynamischen Begabungs-
begriff entwickelt zu haben. Dadurch gelang es ihm in einer Zeit des politischen
Umbruchs, nicht nur die den Nationalsozialismus tiberdauernden verkiirzten Ver-
erbungstheorien, sondern auch die in sozialistischen Traditionen verankerten, oft-
mals eindimensionalen Milieutheorien zu iiberwinden. Lernen und Entwicklung
wurden so als Prozesse fassbar, an denen die drei Faktoren »Erbe, Umwelt und das
Ich« (Roth 1966, S. 263) in einem komplexen Wechselspiel beteiligt sind. Fiir Roth
(1973, S. 129ff.) ist Begabung die »Moglichkeit zu Endleistungen bestimmter Art
und Hohe«, wihrend er Intelligenz als eine » Anfangsleistung neuen Aufgaben gegen-
iiber« beschreibt. Damit kommt der Lernumwelt (Roth 1952) und dem péddago-
gischen Handeln als Prozess der Begabungsentfaltung und -féorderung eine entschei-
dende Rolle zu.

Mit dieser Auffassung ist Heinrich Roth einer der Ersten, fiir die der Mensch
durch Auseinandersetzung mit der Umwelt zu dem wird, was er ist. Roth verortet Be-
gabungsforderung als Konzept in einem Lehr-Lern-Arrangement, in dem das aktive
»Begaben« aller Schiiler:innen gréfleres Gewicht erhilt als etwaige anlagebedingte
Lern- und Leistungsvoraussetzungen. Diese Achtung der einzelnen Schiiler:innen in
ihrer grundsatzlichen Verschiedenheit verhindert die damals tiblichen stigmatisieren-
den Merkmalszuschreibungen »unbegabt, begabt, hochbegabt« und ist eine wichtige
Grundlage fiir die heutige Heterogenitatsdebatte und die Entwicklung eines Konzepts
inklusiver Begabungsforderung. Der Individualitéit jedes Kindes so gerecht wie mog-
lich zu werden kann natiirlich angesichts politischer und institutioneller Rahmen-
bedingungen rasch an Grenzen stoflen. Umso wichtiger ist es, auch im Kontext der
Begabungsentwicklung das Spektrum der vielfiltigen Faktoren zu beriicksichtigen,
von denen die individuelle Begabungsentfaltung abhéngt.

Mit der Griindung des Deutschen Bildungsrates im Jahr 1966, dem auch Heinrich
Roth angehorte, wurde in Westdeutschland die Auseinandersetzung um Entwick-
lung und Verdnderbarkeit menschlicher Begabungen als ein von vielen Faktoren ab-
hingiges Wechselspiel und eine daran ankniipfende breite schulische Férderung bil-
dungspolitisch relevant. Gleichwohl galt vielen Lehrkriften die Forderung besonders
begabter Kinder lange Zeit als »Luxusthema« (Solzbacher 2007, S. 192). Dies andert
sich moéglicherweise mit der im letzten Jahrzehnt unter anderem im Zusammenhang
mit Integration und Inklusion gefithrten Debatte: Die (Wunsch-)Vorstellung einer
grundlegenden Akzeptanz und Erweiterung der Heterogenitdt von Lerngruppen in
allen Schulformen l6st immer mehr die Vorstellung einer Homogenitit im geglieder-
ten Schulwesen ab.

Nicht zuletzt entwickelte sich aus dieser Konfrontation die Idee einer breiten
Forderung begabter wie hochbegabter Schiiler:innen im Sinne einer Stdrkung indi-
vidueller Forderung. Auch Hochbegabte werden nun weniger als homogene Gruppe
gesehen, sondern unter Beriicksichtigung ihrer je »spezifischen Lernvoraussetzun-
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gen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -mdoglichkeiten« als Individuen (Solzbacher et al.
2012, S. 31). Dies umfasst auch Uberlegungen zu multifaktoriellen Einfliissen auf
Begabung und Hochbegabung (Heller/Perleth 2007; Ménks 2006) und die Suche
nach geeigneten Wegen der Diagnostik und Forderung sowie geeigneten Rahmen-
bedingungen fiir die Gruppe der Hochbegabten (Ziegler 2008; M6nks 2006; Heller
2001).

Hochbegabung wird heute zumeist in Anlehnung an Heller (2001) als individu-
elles Fahigkeitspotenzial fiir iiberdurchschnittliche und auflergewo6hnliche individu-
elle Leistungen verstanden, das im Falle eines eng definierten Gebietes eben auch als
Spezialbegabung oder einseitiges Talent gelesen werden kann. In dieser Lesart haben
talentierte Menschen eine besonders giinstige Kombination von kognitiven Basis-
und Personlichkeitsfaktoren. Andernorts wird Talent als itberdurchschnittliche und
zumeist auf einen bestimmten Ausdrucks- und Leistungsbereich bezogene Begabung
(z.B. Sport, Musik oder bildende Kunst) verstanden.

Das »International Panel of Experts for Gifted Education« (iPEGE) beschreibt Begabung
allgemein als das gesamte Leistungsvermogen einer Person. Konkret »ist mit Begabung der
jeweils individuelle Entwicklungsstand der leistungsbezogenen Potenziale gemeint, also je-
ner Voraussetzungen, die bei entsprechender Disposition und langfristiger, systematischer
Anregung, Begleitung und Férderung das Individuum in die Lage versetzen, sinnorientiert
und verantwortungsvoll zu handeln und auf Gebieten, die in der jeweiligen Kultur als wertvoll
erachtet werden, anspruchsvolle Tatigkeiten auszufiihren« (iPEGE 2009, S.17).

Wenn Begabte Personen sind, die sich von der Vergleichsgruppe durch ein hoheres
Leistungsvermdgen und durch gréfleres Forderpotenzial auszeichnen (iPEGE 2009,
S. 18,) dann muss dem immer attestierten starkeren Wissensdurst — auch wenn dieser
in der Schule nicht immer direkt sichtbar ist -, dem hoheren Lerntempo und der gro-
Beren Lernfihigkeit Rechnung getragen werden. Begabte Schiiler:innen bediirfen
einer besonderen, d. h. speziellen Unterstiitzung.

1.2 Das Verhéltnis von Begabung und Leistung

Der Begrift der Leistung taucht in vielfdltigen Alltagskontexten und unterschiedlich

bewertet auf:

o Leistungsgesellschaft — oft negativ als den Einzelnen belastend konnotiert;

o an die Leistungsgrenze gehen — oft positivim Kontext sportlicher Anstrengung;

o Leistungsbereitschaft zeigen — oft als Forderung zu erhéhtem Einsatz oder Lob iiber
hohen Einsatz;

o Leistungsbewertung — als Umsetzung verbindlicher Standards, als Schulnoten und
in Arbeitszeugnissen;

o Leistung muss sich lohnen — gelegentlich als politischer Slogan gegen die Anglei-
chung von Léhnen und Gehiltern und gegen Transferzahlungen.

29



30

Teil I: Den Wandel initiieren

Immer aber geht es auch um den Zusammenhang von Begabung und Leistung, wo-
bei Letztere geradezu als Kern demokratischer Gesellschaften den Zugang zu Bil-
dung und Kultur sowie den Aufstieg in bestimmte Statusgruppen schichtenunab-
hingig ermoglicht. Wenn Begabung nach Heller (2001) ein individuelles Fahigkeits-
potenzial ist, kann sich daraus Leistung ergeben, muss aber nicht. Ist also die Uber-
setzung von Begabung in Leistung gelungen, wenn jemand als Jugendliche:r einen
besonders guten Schulabschluss erzielt oder als Erwachsene:r besonders viel Geld
verdient? Gerade in Zusammenhingen der Entlohnung - sei es finanziell, sei es in
Form von Abschliissen oder Noten - ist der Verweis auf Leistungen oftmals nebulds
und von Widerspriichen und ideologischen Aufladungen gekennzeichnet (Distel-
horst 2014).

Beispielhaft seien hier Unterschiede bei der elterlichen Hilfe zur Bewiltigung des
Schulalltags genannt. Wenn ein Kind morgens allein aufsteht, sich ein Friihstiick
macht, seine Schultasche packt, plinktlich in der Schule erscheint und ohne elterliche
Unterstiitzung einen Schulwechsel von der Realschule zum Gymnasium arrangiert,
ist schnell vorstellbar, dass ein solches Kind erheblich mehr Aktivitaten, Disziplin,
Organisation und vieles mehr aufbringen muss als ein Kind, dessen Eltern ihm mit
Riicksicht auf Pubertit und schulische Anforderungen vieles abnehmen. Beide Kin-
der miissen augenscheinlich ganz unterschiedliche Leistungen erbringen, allein um
den schulischen Alltag zu organisieren (Behrensen/Solzbacher 2016). Das verweist
auf grundsitzliche Schwierigkeiten bei der Bewertung und dem Vergleich von Leis-
tungen, weshalb Ernst A. Hany folgende psychologische Anndherung an den Leis-
tungsbegriff vorschlagt: Von Leistung konne gesprochen werden,

»wenn eine Person die eigenen Kapazititen mobilisiert, um eine Aufgabe zu bewiltigen, fir
deren Ergebnis ein Giitemafistab als verbindlich gesetzt wird« (Hany 2012, S. 38).

Diese Definition weist darauf hin, dass die Wahrnehmung von Leistung immer auch
an gesellschaftliche Sichtweisen gebunden ist; schlieflich hiangt es »von den Giite-
mafistaben der Gesellschaft ab [...], was als Leistung definiert wird« (ebd.), was also
der Gesellschaft und daraus folgend den Beurteilenden etwas wert ist. Mit dieser De-
finition kann man die engen Grenzen eines vermeintlich objektiven Leistungsbegriffs
— der ohnehin keiner Priifung standhilt - iberwinden, weil der Blick stiarker auf den
Prozess der Mobilisierung eigener Kapazititen gelenkt wird statt auf die Bewertung
des Leistungsprodukts.

Damit wird Begabungsférderung zu einem wesentlichen Moment der Gestaltung
von Bildungsprozessen. Eine Schule, die allen Kindern gleichermaflen gerecht wer-
den will, muss die individuelle »Zusammensetzung« von Begabungen eines jeden
Kindes als einmalig und besonders anerkennen. Damit steht das Kind oder der/die
Jugendliche selbst mit allen Bediirfnissen und Besonderheiten im Zentrum des pa-
dagogischen Denkens und Handelns, was eine fundierte pddagogische Diagnostik
ebenso wie piddagogische Konsequenzen fiir die Gestaltung von Bedingungen des
Lehrens und Lernens verlangt (Weigand et al. 2014, S. 30).
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Abb. 1: Miinchner Hochbegabungsmodell (nach Heller/Perleth 2007)

Ein Modell, mit dessen Hilfe das Zusammenwirken von Begabungsdimensionen mit
weiteren Personlichkeits- und Umweltmerkmalen bei der Erbringung schulischer Leis-
tungen deutlich wird, ist das Miinchner Hochbegabungsmodell (Abbildung 1). Das
Modell macht deutlich, dass selbst aufierordentliche Fahigkeiten oder eine hohe Intel-
ligenz allein nicht geniigen, um eine entsprechende Leistung zu verwirklichen. Es han-
delt sich vielmehr um ein komplexes Zusammenspiel von individuellen Potenzialen
und Interaktionen mit der Umwelt. Dabei sind die Wechselwirkungen zwischen inter-
nen Anlagefaktoren und externen Sozialisationsfaktoren als kontinuierlicher Wechsel-
prozess zu verstehen, der dariiber entscheidet, ob und wie Begabungen in spezifische
Leistungen umgesetzt werden kénnen.

Der wissenschaftliche Beitrag des Miinchner Hochbegabungsmodells besteht darin,
genauer zu benennen und empirisch zu belegen, welche Variablen fiir die Ubersetzung
von Fahigkeitspotenzialen in Leistungsprodukte verantwortlich sind. Schnell wird er-
kennbar, dass diese Bedingungen nur in den seltensten Fillen optimal sind. Selbst
aufergewohnlich hohe Begabungen lassen sich nur dann in Leistung umsetzen, wenn
das komplexe Zusammenspiel mehrerer Faktoren gelingt (Behrensen/Solzbacher 2016,
S.41). Mit fortlaufender Forschung wurden diese Faktoren immer genauer spezifiziert
(Heller/Perleth 2007). Die Komplexitiat des Modells ermdglicht eine differenzierte Be-
trachtung des Entwicklungsgefiiges hochbegabter Schiiler:innen. Wie betont, ist das
Modell als Aufschliisselung der Interaktion von Anlage und Umwelt zu lesen, wobei

»individuelle Faktoren (Motivation, Interessen, Arbeits- und Lernstrategien, Wille und Aus-
dauer, Stressbewiltigung usw.) sowie Umweltfaktoren (anregendes Familien- und Klassen-
klima, hohe Instruktionsqualitdt oder kritische Lebensereignisse usw.) eine wichtige Rolle
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[einnehmen], damit Begabung in Gestalt von Leistung zutage treten kann« (Hoyer/Wei-
gand/Miiller-Oppliger 2013, S. 69).

Um insbesondere die Wechselwirkung zwischen nichtkognitiven Personlichkeits-
merkmalen und Umweltmerkmalen (Moderatoren) darzustellen und zu betonen,
dass diese im Miinchner Modell noch nicht direkt miteinander verbunden sind,
schlagen die Autor:innen dieses Beitrags vor, einen Pfeil zwischen beiden einzufii-
gen, der das Aktionsfeld von Pidagog:innen deutlich markiert (senkrechter Dop-
pelpfeil im Zentrum von Abbildung 2). Dariiber hinaus sollte auch die Beziehung
zwischen Begabungsfaktoren und Leistungsbereichen nicht weiter als Einbahn-
strafle konzipiert sein (d.h. von der Begabung zur Leistung), denn die Umsetzung
von Begabung in Leistung hat eine entscheidende Riickwirkung auf die Entfaltungs-
bilanz des Begabungspotenzials (waagerechter Doppelpfeil im Zentrum von Abbil-
dung 2).

Beide Ergidnzungen zusammengenommen heben die Prozesshaftigkeit der mensch-
lichen Entwicklung und damit auch die Einflussmoglichkeiten der Padagogik deut-
licher hervor und befreien den Leistungsbegriff von seiner einseitigen Vereinnahmung
durch zweckorientierte (z. B. gesellschaftliche) Interessen. Schiiler:innen darin zu unter-
stiitzen, dass aus ihrem momentan abrufbaren Begabungspotenzial - also der zum je-
weiligen Zeitpunkt »entwickelten Begabung« — Leistung wird, wirkt motivierend und
stimulierend auf die weitere Begabungsentwicklung zuriick (waagerechter Doppelpfeil
in Abbildung 2) und sieht Begabungsentfaltung immer auch im Kontext von Leistungs-
ermoglichung.

st Leistungs- Arbeitsverhalten, Priifungssorgen, Kausal-
Rirssoawalgung motivation Aufmerks./Konzentr. Angstlichkeit attribution
Fahigkeiten kngnitive
froat Persénlich- Mathematik
reative keitsmerk-
Fahigkeiten

male (Mode-

Maturwissen-
ratoren)

schaften

Be-
gabungs-

Kompetenz
Musikalitat

Leistungs- Technik
faktoren bereiche
(Préadik- (Kriterien) Informatik,

Schach

Musik, Kunst
Malerei etc.
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kinstlerische
Fahigkeiten
Psychomotorik

Umwelt-
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Modera- soziale
- [ torei}
praktische
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Abb. 2: Miinchner Hochbegabungsmodell (nach Heller/Perleth 2007) mit Ergédnzungen von
Solzbacher/Kuhl (graue Doppelpfeile im Zentrum)
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Dieses Modell konnten Schulleitung und Kollegium diskutieren, damit nicht zuletzt
bestimmte Auffassungen iiber Begabung sichtbar und einzelnen Kolleg:innen viel-
leicht erstmals bewusst werden.

1.3 Das Drei-Ebenen-Modell der Begabungsentwicklung —
wie sich Begabung entfalten kann

Die in Abbildung 2 ergdnzten zentralen Doppelpfeile differenzieren und dynamisie-
ren den Begabungsbegriff. Umweltmerkmale wie familidre Lernumwelt, Instruktions-
qualitit, kritische Lebensereignisse etc. beeinflussen nicht nur die Entstehung »nicht-
kognitiver« Personlichkeitsmerkmale wie Stressbewiltigung, Leistungsmotivation,
Priifungséngste etc., die wiederum auch auf die Umwelt zuriickwirken (waagerechter
Doppelpfeil). Der von Kurt Heller etwas ungliicklich gewéhlte Begriff »nichtkognitiv«
verweist auf die vorherrschende Rolle von emotionalen und motivationalen Prozes-
sen, die allerdings keineswegs »nichtkognitiv« in dem Sinne sind, dass sie nicht von
kognitiven Prozessen abhéngig wiren.

Uber die bereits von Heller dargestellten spezifischen Begabungsfaktoren hinaus
betrachten wir die an der Begabungsentwicklung beteiligten Prozesse differenzierter
(siehe Abbildung 3). Wir unterscheiden unter anderem ein mit objektiven Methoden
kaum oder nur in Ausschnitten messbares latentes Fihigkeitspotenzial (maximale Be-
gabung), das durchaus auch eine genetische Komponente haben kann (»angeborene
Begabung«), und eine aus den konkreten Umwelteinfliissen resultierende unter giins-
tigen Umstdnden momentan abrufbare Begabung (»entwickelte Begabung«).

Selbst

{Woher?
Beziehung)

Selbst-
kompetenzen®

sichtbare
Begabung
(Leistung}

maximale
Begabung
{Anlage)

entwickelte
Begabung

Entwicklungs-
bedingungen

Begabungen wecken

*z.B. Emotionsrequlation {Selbstmaotivierung, Selbstheruhigung), Planen, Selbstbestimmung. Motive

Abb. 3: Das Drei-Ebenen-Modell der Begabungsentwicklung nach Kuhl
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Solche »giinstigen Umstidnde« sind vor allem die in Abbildung 1 oben als »nicht-
kognitiv« benannten Personlichkeitsmerkmale, deren Umfang heute allerdings sehr
viel differenzierter diagnostiziert werden kann (Kuhl/Henseler 2017). Wir nennen
sie im Folgenden »Selbstkompetenzen«.

Zu Selbstkompetenzen gehoren unter anderem die Fihigkeiten, negative Emotio-
nen »selbststindig« herunterzuregulieren (Selbstberuhigung) oder die eigene Moti-
vation bei unangenehmen Vorsdtzen auch ohne externe Unterstiitzung heraufzu-
regulieren (Selbstmotivierung), bis hin zur Fihigkeit, sich auf die jeweils anstehende
Aufgabe selbstbestimmt und intrinsisch motiviert einzulassen (Deci/Ryan 2000;
Kuhl/Koole 2005). Diese und weitere Selbstkompetenzen werden nicht nur deshalb
mit dem Begriff des Selbst benannt, weil sie sozusagen »von selbst« einsetzbar sind,
also ohne duflere Hilfe. Ein weiterer Grund fiir diese Begriffswahl liegt darin, dass
mit dem »Selbst« ein neuropsychisches System bezeichnet wird, das in seiner Funk-
tionsweise heute sehr differenziert beschrieben und operationalisiert werden kann
(Kuhl 2019; Kuhl/Quirin/Koole 2015).

Das Selbst Iasst sich als ein ausgedehntes, weitgehend unbewusst operierendes Netzwerk
personlich bedeutsamer Erfahrungen beschreiben, das eigene (aber auch fremde) Hand-
lungsmoglichkeiten, Losungsoptionen, Bedurfnisse, Werte und Fahigkeiten mit Emotionen
und Korpersignalen integriert.

Selbstwachstum hdngt mafigeblich von den Beziehungserfahrungen mit personlich
bedeutsamen anderen Personen ab: Wenn Bezugspersonen auf Selbstauflerungen des
Kindes prompt, angemessen und feinfiihlig reagieren, beruht Selbstwachstum we-
sentlich darauf, dass erlebte externe Regulation (z.B. Ermutigung, Beruhigung oder
Widerspiegelung) verinnerlicht, d.h. in ein wachsendes Selbstsystem integriert wird,
so dass die jeweilige Regulationserfahrung immer mehr »von selbst« eingesetzt wer-
den kann (Kuhl/Kinne/Aufhammer 2011). Die Erforschung der neurobiologischen
Grundlagen der Emotionsregulation und anderer Selbstkompetenzen hat gezeigt, dass
die hier besonders relevanten Hirnstrukturen (der Hippocampus und die von ihm ab-
hingigen Netzwerke der Hirnrinde, insbesondere das Selbst) eine enorme Plastizitat
aufweisen. Dies bedeutet auch, dass selbstregulatorische Defizite von Kindern mit so-
zial benachteiligten Entwicklungsbedingungen auch spater noch durch den Einfluss
padagogischer Fachkrifte ausgeglichen werden konnen.

Die Bedeutung der Selbstkompetenzen fiir die Begabungsentfaltung ist leicht ein-
zusehen: Sie bestimmen das Ausmaf3, in dem die entwickelte Begabung zum jeweiligen
Zeitpunkt in Leistung umgesetzt und damit weiterentwickelt werden kann. Dieser Um-
stand hat die wichtige praktische Implikation, dass zwischen maximaler, entwickelter
und sichtbarer (d.h. in Leistung umgesetzter) Begabung unterschieden werden kann
(siehe Abbildung 3 oben).

Dies vermag die klassische Begabungsdiagnostik schon deswegen nicht zu leisten,
weil eine umfassende Diagnostik aller denkbaren Spezialbegabungen eine Utopie ist,
aber auch weil die iiblichen Testverfahren diese Differenzierung nicht garantieren.




Solzbacher/Kuhl: Begabung — Begriffsvielfalt, Konstrukte, Modelle

Dagegen konnen Selbstkompetenzen heute durchaus erfasst und gefordert werden
(Kuhl/Henseler 2017): Je mehr wir uns auf die Forderung von Selbstkompetenzen
konzentrieren, desto grofer ist die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind seine Begabun-
gen in Leistung umsetzt, dadurch fiir sich selbst und andere erkennbar macht und
mehr und mehr entfaltet. Je genauer die individuellen Entwicklungspotenziale und
der Forderbedarf eines Kindes ermittelt sind - sei es durch eine professionelle Dia-
gnostik oder durch geschulte Beobachtung (Renger/Kuhl 2017) -, desto konkreter
konnen die Mafinahmen beschrieben werden, die auch von Lehrkriften angewandt
werden konnen (Kuhl 2022).

Das bedeutet aber auch, dass die Férderung von Selbstkompetenzen in der Schule
im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses bewusster gestaltet werden miisste, in-
dem bei der Auswahl schulischer Ansétze und Instrumente immer wieder auch deren
Tauglichkeit fiir die Selbstkompetenzsteigerung mitreflektiert wird (Kuhl/Solzba-
cher/Zimmer 2017) - dies wird in unserem Beitrag »Potenziale suchen, finden und
fordern als Ziel der Schulentwicklung« (S. 128 in diesem Band) vertieft. Als Beispiel
fiir einen solchen Schulentwicklungsprozess kann das Doppelprojekt »Karg Campus
Hessen« und ,,Potenziale profilieren des Hessischen Kultusministeriums (2018) ge-
nannt werden.

2. Wie Fiihrungskrifte Schulentwicklung und das unterrichtliche
Handeln beeinflussen

2.1 Begabungsférderung ist eine Frage der Bildungsgerechtigkeit

Eine ausgewogene Forderung objektiver und subjektiver Selbstkompetenzen im Rah-
men der Lehrer-Schiiler-Interaktion kann umso eher die angestrebten Fordereftekte
haben, je giinstiger die institutionellen Rahmenbedingungen gestaltet werden.
Individuelle Férderung hat durch die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz
(KMK) von 2006 ein besonderes Gewicht bekommen, zumal damit die Erwartung ver-
bunden ist, dass ein Paradigmenwechsel in der Arbeit an deutschen Schulen eingeleitet
wiirde: »Die individuelle Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler sowie das friihzei-
tige Erkennen ihrer Starken und Schwéchen« (KMK 2006, S. 1) sei eine entscheidende
Voraussetzung fiir das Prinzip »Fordern und Fordern«. Seitdem wurden Lehrkrafte mit
den Erlassen der einzelnen Bundeslander zur Umsetzung dieses Beschlusses immer
wieder ausdriicklich dazu aufgefordert, in ihrem Unterricht jedem einzelnen Kind und
jedem/jeder Jugendlichen auch innerhalb des Klassenverbandes gerecht zu werden
und vermehrt entsprechende Unterrichtsformen einzusetzen (Solzbacher 2008). Dem
traditionellen Prinzip der schulischen Selektion im Rahmen eines mehrgliedrigen
Schulsystems wurde damit erstmals eine gianzlich andere Logik entgegengesetzt.
Padagogisch etwas anders akzentuiert als das Prinzip der KMK ist die haufig zu
lesende Formulierung »Férdern durch Fordern, die gleichermafien in der Forder-
padagogik und in der Begabungsforderung verwendet wird (vgl. z. B. das »Forder-
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Forder-Projekt« des ICBF Miinster; Fischer 2014). Diese Formulierung verweist da-
rauf, dass Fordern nicht als Gegensatz zum Foérdern zu verstehen ist, sondern als ein
integrales Moment der Férderung.

Verstiarkt kam neben dem Fordern auch das unbedingt notwendige Fordern in
die piadagogische Diskussion, als in grof8 angelegten Untersuchungen - neben dem
schlechten Abschneiden sozial benachteiligter Kinder und Jugendlicher - auffiel, dass
in Deutschland vergleichsweise wenig Schiiler:innen die mit unterschiedlichen Test-
verfahren ausgeloteten hochsten Kompetenzstufen erreichten (Schneider/Stumpf/
Preckel 2014). Der internationale Vergleich der Schulsysteme fiihrte im Ergebnis zu
der Uberzeugung, dass mit Hilfe einer auf das Individuum ausgerichteten Férderung
auch Begabungen besser erkannt und gefordert werden konnen (Behrensen/Solzba-
cher 2016). Seitdem wurde Begabungsforderung deutlicher auch als Personlichkeits-
forderung verstanden und eine wichtige Frage von Bildungsgerechtigkeit (vgl. dazu
Kunze/Reintjes/Ossowski 2019).

Dieses Paradigma eignet sich auch fiir die 2008 begonnene Umsetzung des von
den Vereinten Nationen (2006) beschlossenen Ubereinkommens iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderung, das unter anderem eine gleichberechtigte Bildungsteil-
habe aller Kinder beinhaltet. Besonders im deutschsprachigen Diskurs um Inklusion
wird deutlich, dass die Debatte um Inklusion zu einer Debatte um Ungleichheit und
Verschiedenheit in vielerlei Hinsicht ausgeweitet werden kann:

»Die Etablierung des Paradigmas individueller Férderung bedeutet fiir die Forderung
Hochbegabter an reguldren Schulen zunichst, ihren Anspruch ernst zu nehmen und inner-
halb des reguldren Unterrichts passende Lernangebote vorzuhalten, also - richtig verstan-
den - inklusiv zu beschulen. Dariiber hinaus sind ihre individuell hochst unterschiedlichen
spezifischen Voraussetzungen, Bediirfnisse, Lernwege, Lernziele und Lernmoglichkeiten zu
beriicksichtigen. Daraus ergeben sich Ankniipfungspunkte fiir die Weiterentwicklung be-
stehender Ansitze der Hochbegabtenforderung, die dabei das Terrain einer (teil-)separie-
renden Forderung verlassen und sich in heterogene Settings einfiigen, in denen breiter ge-
dacht und gestaltet wird.« (Behrensen/Solzbacher 2016, S. 73)

Insofern ist die aktuelle Umsetzung von Inklusion in der Schule noch sehr verkiirzt,
da Begabungs- und Begabtenforderung mitunter fast als Gegensatz zu Inklusion be-
trachtet zu werden scheint.

Die aufgefiihrten bildungspolitischen Forderungen sind nach der Mehrebenen-
theorie von Helmut Fend (2006) auf der Makroebene angesiedelt. Sie bilden die »Grob-
planung von Lernprozessen in Bildungsgdnge mit bestimmten Eingangsvorausset-
zungen und Abschliissen« (Fend 1981, S. 65) ab. Dazu gehoren » Verfassungsgesetze,
Schulgesetze, Bildungspldne, Bildungsgangregelung, Abschlussregelung, Zertifizie-
rung, Schulverwaltung und Instrumente der Qualitétssicherung« (Fend 2008, S. 17),
also unter anderem auch das Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderung (Vereinte Nationen 2006) und die jeweiligen landesspezifischen Erlasse
zur individuellen Férderung. Nach Maf3gabe der Schulverwaltung bzw. -aufsicht ist
die Umsetzung dieser Regelungen dann Aufgabe der Mesoebene, namlich der Einzel-
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und Erziehungs- handelnde Schil- standiges
qualitat ler:innen Lernen

Eltern
Erziehungsverantwortung

Abb. 4: Wer ist innerhalb der Schule fiir die Qualitét verantwortlich? (nach Lohmann/Minderop
2008, S.74)

schule als Verantwortungsgemeinschaft mit der Kernaufgabe der »Organisation von
Unterricht in Raum und Zeit, in Schulklassen und Unterrichtsstunden« (Fend 2008,
S. 156). Die unterrichtlichen Tatigkeiten, die individuelle Férderung konkretisieren,
sind der Mikroebene zuzuordnen (Fend 2008).

Fend beschreibt mit seiner Differenzierung der Ebenen unterschiedliche Regulie-
rungsinstrumente, Handlungsformen und Akteur:innen sowie deren Zusammen-
hinge und Abhidngigkeiten. So stellt sich die Vorgabe zur Gestaltung inklusiver Schu-
len, in deren Rahmen auch eine verbesserte Begabungsforderung aller Kinder und Ju-
gendlichen erfolgen soll, vornehmlich als ein Problem auf der Meso- und Mikroebene
dar, muss also von Schulleiter:innen und Lehrkréaften geleistet werden. Deren erfolg-
reiches Zusammenwirken — auch mit den Erziehungsberechtigten und Bildungspart-
nern im Umfeld der Schule - ist ein zentraler Gelingensfaktor.

Nicht zuletzt geht es hier um die Frage der Verantwortung. Nach Lohmann/Minde-
rop (2008) stellt sich das Verantwortungsgefiige innerhalb der Schule wie in Abbildung 4
gezeigt dar. Nach diesem Modell haben Schulleiter:innen die Verantwortung fir die
schulischen Prozesse und ihre Wirkungen; dazu gehoren auch die Mafinahmen zur in-
dividuellen Férderung mit dem Ziel der Entfaltung der Begabungen aller Schiiler:innen.

2.2 Begabungsférderung ist Fiihrungsaufgabe
Mit der Eigenverantwortung bzw. Selbststindigkeit von Schulen ist den Fithrungs-

kriften die Verantwortung fiir die Qualitét {ibertragen, die nicht zuletzt auch von
unterschiedlichen Fithrungsstilen abhéngt (Hofmann/Carmignola 2021); diese wie-
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derum bedingen die Prozessverldufe und auch die erfolgreiche Umsetzung. In der Re-
gel steuern Schulleiter:innen die Schulentwicklung unter anderem mit Zielklarung,
Mafinahmenplanung, Teambildungs- und Feedbackstrukturen. Ein Instrument, in
dem dies zum Ausdruck kommt, ist ein gemeinsames Schulprogramm, das kontinu-
ierlich weiterentwickelt wird und den Willen des Kollegiums widerspiegelt — mit einer
darauf fuflenden Schulkultur. Dies gelingt nur mit geniigend Zeit und Unterstiitzung
sowie dem Respekt vor der Individualitit der einzelnen Lehrer:innen - schliefllich
kann von ihnen die Verantwortungsiitbernahme fiir die Unterrichts- und Erziehungs-
qualitdt eher erwartet werden, wenn sie in einen schulweiten Konsens iiber die Ent-
wicklung ihrer Schule eingebunden sind.

Ist inklusive Begabungsférderung als Leitziel anerkannt, miissen entsprechende
Maf3nahmen abgestimmt und die dazu notwendigen Strukturen durch die Fithrungs-
krafte zur Verfugung gestellt werden.

Wir erinnern uns — Schulentwicklung ist begabungsforderlich, wenn sie insbesondere Fol-

gendes ernst nimmt:

M die Schaffung anregender Lernumgebungen;

M eine grolRtmogliche Differenzierung bei der Formulierung von Aufgaben, um die Bearbei-
tung auf unterschiedlichem Niveau, entlang unterschiedlicher Interessen sowie vielfaltiger
Arbeitswege zu ermdglichen;

M den padagogisch begleiteten Ausbau aktiver und eigenverantwortlicher Lernzeiten, die in-
dividuelles Engagement und soziale Einbindung erméglichen.

Die Ergebnisse einer Wirksamkeitsstudie zum Schulleitungshandeln belegen,

»dass die Schulfithrung starken Einfluss auf die Gestaltung der Fordermafinahmen im Ein-

zelunterricht hat. Das setzt allerdings voraus, dass ein abgestimmtes Konzept entwickelt

wird, das auch methodische Festlegungen fiir ein systematisches Uben und Festigen vor-

sieht. Die Schaffung von Strukturen durch die Schulfithrung, mit denen Lehrerinnen und

Lehrer das vereinbarte Forderkonzept umsetzen konnen, ist von ausschlaggebender Bedeu-

tung fiir die Verbesserung der Schulqualitit. Diese sind mit konkretem Bezug zu den For-

dermafinahmen

« Koordinationsabsprachen,

o gemeinsame Diagnose- und Arbeitspline,

« verabredete Forder- und Bewertungskriterien sowie

o Feedbackverfahren, die sich an die Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre Erziehungsbe-
rechtigten richten.« (Lohmann 2013, S. 88f.)

Hierzu gehort auch die Einbeziehung unterstiitzender Partner, z.B. in der Zusam-
menarbeit mit anderen Schulen, um beispielsweise Schiiler:innen eine gezielte ficher-
spezifische Begabungsférderung im Rahmen des sogenannten Drehtiirmodells anzu-
bieten (zum Drehtiirmodell siehe die Beitridge von Fiebeler sowie Kiso/Seddig auf
S. 157 und 233 in diesem Band). Solche Partner lassen sich auch in Kooperation mit
regionalen Wirtschaftsunternehmen oder mit kulturellen Institutionen finden, durch
die Hochbegabte Zugang zu (Lern-)Welten erhalten, die weit iiber das schulisch Mog-
liche hinausgehen (Behrensen/Solzbacher 2016).
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Unterricht, der nach diesen Prinzipien ausgerichtet wird, gibt Raum fiir die gleichzei-
tige Beriicksichtigung unter anderem von Hochbegabung, Behinderung, kultureller
Selbstverortung, sozialer Benachteiligung oder Besonderheiten, die in solchen Set-
tings nicht gegeneinander abgewogen werden miissen. Kinder und Jugendliche kon-
nen auf individuell verschiedenen Niveaus arbeiten, so wie sie es fiir ihre kognitive
Aktivierung jeweils benétigen (Esser 2013). So wird es auch moglich, Kindern gerech-
ter zu werden, die beispielsweise hohe Begabungen und Behinderungen bzw. (Lern-)
Schwichen zugleich zeigen.

Es ist deutlich geworden, dass eine Vielzahl von Einzelaspekten fiir eine gelungene
begabungsgerechte Forderung bedacht werden miissen. So gilt es etwa, sich ausfiihr-
licher Gedanken zu machen, welche konkreten begabungsforderlichen Angebote
moglich sind, damit beispielsweise Mddchen fiir physikalische Zusammenhénge sen-
sibilisiert werden, die Férderung von Jungen aber ebenso angemessen stattfindet.
Oder es gilt zu tiberlegen, wie Schiiler:innen mit Migrationshintergrund in ihren Leis-
tungsambitionen geférdert werden konnen, wenn es mit Deutschférderung allein
nicht getan ist, weil dies im Falle der Schule XY nicht das Kernproblem der Bildungs-
benachteiligung ist. Gerade die Erfahrungen von Grundschullehrkréften mit der Eta-
blierung von individueller Férderung in den letzten Jahren zeigen, welche konkreten
Mafinahmen Lehrkrifte ihrem personlichen Ethos einer am Kind orientierten Pida-
gogik ndherbringen konnten (Solzbacher et al. 2012).

Insgesamt gilt es, fiir eine umfassende Diskussion padagogischer Fragen und die
Suche nach kreativen Antworten Raum zu schaffen, was im gegenwirtigen Schulleben
unter anderem aufgrund des engen zeitlichen Rahmens oftmals zu kurz kommt. Dies
verlangt von Lehrkriften eine professionelle Haltung, sich auf diese Prozesse einzu-
lassen, um individuelle Férderung konsequent voranzutreiben (Solzbacher 2016).
Eine solche Haltung ist das Ergebnis von Vorannahmen, Erfahrungswissen und Fort-
bildungen. Unsere Studien geben Grund zur Vermutung, dass vor allem eine sys-
tematische Fortbildungsplanung zu (ficherspezifischen) Methoden und Instrumen-
ten begabungsgerechter Forderung — von der Diagnostik bis zur konkreten Forder-
planung - geboten und gewiinscht ist, um der komplexen Aufgabe der individuellen
Forderung gerecht zu werden (Kunze/Solzbacher 2016, S. 309ff.; Solzbacher et al.
2012, S. 216ft.).

In der Verantwortung der Schulleitung liegen somit unter anderem

die Anleitung eines Diskurses zum Begabungs- und Leistungsverstandnis im Kollegium;
die Integration des gemeinsamen Ergebnisses in das Schulprogramm;

Strukturen zu schaffen, z. B. zu Raum und (Lern-)Zeit fiir die Realisierung von Begabungs-
férderung in den Fachteams;

die Etablierung eines regelmafiigen TOPs »Begabungsférderung« in Gesamtkonferenzen;
die Initiierung von Teamfortbildungen zu Methoden der Begabungsférderung;
regelmaRige Feedbackschleifen zur Umsetzung in den Fachteams;

die Organisation von Zusammenarbeit mit dem Schulumfeld und auBerschulischen Part-
nern sowie deren Einbezug in die Begabungsférderung.

NERNRA NHAHX
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Zur Verantwortung von Schulleiter:innen gehort nicht zuletzt auch der sorgsame Um-
gang mit dem Personal der Schule. Herausforderungen gemeinsam Schritt fiir Schritt
anzugehen, Lehrer:innen den notwendigen Kompetenzerwerb zu ermdglichen und
sie vor Uberforderung zu schiitzen - das sind Gelingensbedingungen auch fiir eine
inklusive Begabungsforderung.
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Niels Anderegg

Eine begabungsfordernde Schule
gemeinschaftlich fiihren

Kemir geht in die 4. Klasse einer Schule in einer Kleinstadt. Bereits beim Schuleintritt
ist seiner Lehrerin aufgefallen, dass er lesen kann. Seine Fragen haben sich schon da-
mals von denjenigen seiner Mitschiiler:innen unterschieden. Kemir will es jeweils ge-
nau wissen und geht den Dingen auf den Grund. Wenn ihn etwas beschiftigt, kann
er nicht ruhen, bis er fiir sich eine Antwort gefunden hat. Das kann manchmal meh-
rere Tage dauern und auch in einem Wutausbruch enden. Seine Lehrerin unterstiitzt
Kemir auch in diesen Situationen und gibt ihm die nétige Zeit. Seit dem 2. Schuljahr
geht Kemir regelmaflig ins Forschungsatelier und seine Anfille sind immer seltener
geworden. Zurzeit wird er dort von einem pensionierten Ingenieur unterstiitzt, denn
er will herausfinden, warum eine Rakete fliegen kann.

Spéter will Kemir selbst einmal Ingenieur werden. Seine Zukunft konnte aber auch
ganz anders aussehen, hitte er nicht das Gliick gehabt, eine Schule zu besuchen, die
eine hohe Sensibilitit und Verstdndnis fiir die Begabungen der einzelnen Schiiler:in-
nen hat. Es wire gut moglich gewesen, dass sein Nachfragen mit mangelnden Deutsch-
kenntnissen erklirt worden wire — schliefflich sprechen seine Eltern nur gebrochen
deutsch - und seine Wutanfille mit fehlender Erziehung. Nicht jede Schule hat ein
Forschungsatelier oder betreibt ein Mentoringprogramm, aber jede Schule hat Schii-
ler:innen wie Kemir - und diese haben Gliick oder Pech, je nachdem, welche Schule
sie besuchen.

Da es nicht vom Gliick oder Pech anhéngigen darf, ob Schiiler:innen ihren Stirken
entsprechend gefordert werden, ist es fiir jede Schule wesentlich, eine begabungsfor-
dernde Schule zu sein und immer wieder zu lernen, wie sie mit den besonderen Be-
diirfnissen und Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen umgehen kann.
Doch wie kann es gelingen, dass Schiiler:innen wie Kemir in jeder Schule gesehen
und gefordert werden? Diese Frage steht im Zentrum dieses Beitrags.

1. Auf die Schulleitung kommt es an

Die Aussage, dass es auf die Schulleitung ankomme, ist provokativ und - wie sich
gleich zeigen wird - ungenau. Provokativ, weil die Forderung der Schiiler:innen pri-
mar von der Kompetenz der Lehrer:innen abhingt. So war es Kemirs Lehrerin in der
1. Klasse, der seine Begabung aufgefallen ist und die ihn entsprechend geférdert hat.
Sie war seinen Wutanfillen ausgesetzt und musste Wege finden, damit umzugehen.
Zweifelsohne brauchen begabungsférdernde Schulen kompetente und engagierte
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Lehrer:innen - ohne sie ist eine begabungsférdernde Schule gar nicht denkbar. Aber

nur auf die Lehrer:innen zu fokussieren greift aus verschiedenen Griinden zu kurz:

o Erstens wire damit die Problematik der Zufilligkeit nicht gel6st. Auch wenn die
Individualitét der einzelnen Lehrkraft wichtig fiir die padagogische Arbeit ist, ist
es fiir die Qualitat einer Schule entscheidend, dass alle Lehrer:innen - jede:r auf
seine/ihre Art und Weise — begabungsférdernd unterrichten.

e Zweitens ist die Forderung der Schiiler:innen und damit hoffentlich auch die Ge-
staltung des Unterrichts heute meist Teamarbeit. Der Mythos der alles kénnenden
Lehrkraft, die allein fiir ihre Klasse verantwortlich ist, gilt schon lange nicht mehr,
und so sind in der heutigen Schule verschiedene Fachpersonen gemeinsam fiir die
Forderung aller Schiiler:innen verantwortlich. Erst im Zusammenspiel der ver-
schiedenen Kompetenzen und Disziplinen - beispielsweise der Klassenlehrerin,
der Fachperson Begabungsforderung im Forschungsatelier und des pensionierten
Ingenieurs als Mentor — gelingt es, den jeweils individuellen Lernbediirfnissen al-
ler Kinder und Jugendlichen gerecht zu werden. Insofern kann nicht nur die Kom-
petenz der einzelnen Lehrkraft in den Blick genommen, vielmehr muss das Zu-
sammenwirken der verschiedenen Personen beachtet werden.

o Dirittens sehen sich Schulen heute vielfiltigsten Anforderungen gegeniiber. Neben
der Begabungsférderung miissen sie sich auch mit der digitalen Transformation
auseinandersetzen, sich hin zu Tagesschulen entwickeln, Inklusion leben, sich
einer nachhaltigen Entwicklung verschreiben, die Leistungen der Schiiler:innen
fordern, gerecht beurteilen und vieles mehr. Diese Liste kann beliebig erweitert
werden und zeigt eindriicklich, dass der Umgang mit diesen sich teilweise wider-
sprechenden Anforderungen nicht der Einzelperson {iberlassen, sondern nur im
System der ganzen Organisation bewiltigt werden kann.

Eine »gute Schule« ist nicht nur eine begabungsfordernde, sondern eine Schule, die
auch alle anderen Anforderungen produktiv umsetzt. Dazu missen die verschiede-
nen Anforderungen und Projekte zu einer gemeinsamen Ausrichtung und Entwick-
lung zusammengefiithrt werden. Ohne die Bedeutung der einzelnen Lehrkraft oder
anderer Mitarbeitender zu schmilern, muss Schule heute sehr viel stirker systemisch
gedacht werden - und hier kommt die Schulleitung ins Spiel.

Aus der Schulfiihrungsforschung wissen wir, dass die Schulleitung eine wesentliche
Wirkung auf die Qualitit einer Schule und auf das Lernen der Schiiler:innen hat (Bon-
sen et al. 2002; Robinson/Lloyd/Rowe 2008). So wird die wichtige Rolle der Schullei-
tung fiir die Gestaltung und Entwicklung einer Schule immer wieder hervorgehoben:

»One of the things that can be confirmed is the important role that school leadership plays
in the process of improving individual schools.« (Townsend 2019, S. 3)

Um die Jahrtausendwende konnte weltweit eine Starkung der Schulleitungen beobach-
tet werden. Die dahinterstehende Idee war, dass Reformen durch die Gewédhrung von
mehr Autonomie fiir die Einzelschule und die Stiarkung der Schulleitung wirkungs-
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voller und angepasster vollzogen werden kénnen. Bald zeigte sich jedoch, dass die
Anspriiche an eine Schulleitung damit ins Grenzenlose wachsen und die Gefahr einer
»Rolleniiberfrachtung« (Harazd 2010, S. 281) besteht. Untersuchungen an erfolgrei-
chen Schulen offenbarten, dass dort nicht nur die Schulleitung Fithrungsaufgaben
tibernimmt, sondern die Fithrung auf verschiedene Personen verteilt ist (Day et al.
2009; Hornig/Loeb 2010).

Insofern ist die Aussage »Auf die Schulleitung kommt es an« ungenau; exakter ist
es, von »Schulfithrung« zu sprechen. In diese sind sowohl die Schulleitung als auch
Lehrkrifte und andere Mitarbeitende der Schule involviert. Um die Begabungsférde-
rung an einer Schule zu starken, ist dabei die Frage wesentlich, wie die Fithrung struk-
turiert und gestaltet ist und welche Personengruppen welche Fithrungsaufgaben und
damit auch Verantwortung iibernehmen. In einem ersten Schritt soll dabei auf die
Schulleitung fokussiert werden.

Begabungsférdernde Schulen zeichnen sich dadurch aus,

M dass die Lehr- und Fachpersonen gemeinsam mit anderen Mitarbeitenden, sich gegen-
seitig erganzend, firr die Forderung der Begabungen der Schiiler:innen verantwortlich
sind und diese Aufgabe auch ibernehmen;

M dass die Schulleitung sich fiir eine systematische und systemische Umsetzung und Ent-
wicklung verantwortlich fihlt und andere Personen in die Fiihrung einbezieht.

2. Facetten von Schulleitungshandein

Seit den 1980er Jahren gibt es weltweit eine rege Forschungstitigkeit im Bereich der
Schulfiihrung (Hallinger/Kovacevi¢ 2019). Fiir den deutschsprachigen Raum ist die
Forschungstitigkeit eher iiberschaubar, zumal sich viele Forschungsprojekte an Kon-
zepten aus dem englischsprachigen Raum orientieren. Diese Orientierung ist nicht
unproblematisch, da sich Schulen im deutschsprachigen Raum doch deutlich von
Schulen beispielsweise in den USA oder anderen Lander unterscheiden (Klein 2016).
Deshalb ist es wesentlich fiir die Frage, wie Fithrung an Schulen im deutschsprachigen
Raum erfolgreich praktiziert werden kann, dass die Forschung nicht nur im deutsch-
sprachigen Raum, sondern auch in dessen Logik durchgefiihrt wird.

Ein Forschungsprojekt, das diesen Anspruch einlosen will, ist das sogenannte Facet-
tenprojekt (Schratz et al. 2019 und 2022). Dabei wurde das lernwirksame Schulleitungs-
handeln an den mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichneten Schulen untersucht.
Den Forschenden zeigten sich verschiedenste Facetten des Schulleitungshandelns, die
miteinander verbunden sind. Diese Verbindungen sind jedoch je nach Situation wan-
delbar und nie abgeschlossen, was die hohe Komplexitit von Fithrung verdeutlicht. Da-
her haben die Autor:innen der Studie die Metapher des Diamanten gewéhlt (Anderegg/
Gregorzewski 2019): Demnach kann das Schulleitungshandeln als Diamant gesehen
werden, der aus unzihligen Facetten besteht. Je nach Blickwinkel spielen beim Betrach-
ten einer Facette verschiedene andere auf unterschiedliche Art und Weise mit hinein.
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Abb. 1: Facetten lernwirksamen Schulleitungshandeins (eigene Darstellung nach Schratz
et al. 2019)

Eine der Facetten beschreibt Schulleitungshandeln als »Das Ganze im Blick haben«
(Schratz et al. 2019, S. 48; siehe Abbildung 1). Dabei geht es um das Biindeln von
Energien mit dem Ziel, das Profil einer Schule weiter zu schérfen. So beschrieb eine
Schulleitung ihr Handeln gegeniiber den Lehrkriften im Interview:

»Okay, was ist der relevante Teil, der euch wirklich betrifft? Dazu machen wir jetzt eine
Dienstbesprechung und die anderen Sachen schieben wir erst mal weg.« (ebd., S. 49)

Eine andere Facette ist das Setzen von Priorititen. Zugleich geht es darum, im Kleinen
Einfluss zu nehmen, damit das grofle Ganze gelingt. So sollen einerseits die einzelnen
Schiiler:innen im Zentrum stehen, andererseits muss die Schule als Einheit verstanden
werden. Dieses Spannungsfeld im Blick zu haben und zu gestalten ist eine wesentliche
Aufgabe der Schulleitung.
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Die Facette »Das Ganze im Blick haben« kann mit den Facetten » Anerkennen«, »Be-
starken« oder auch »Zutrauen« verbunden werden. Damit es gelingt, das Ganze im
Blick zu haben, ist es wesentlich, dass die Schulleitung die Individualitat der Schii-
ler:innen, aber auch der Lehrkrifte und anderer Mitarbeitender anerkennt und die
individuellen Fihigkeiten und Kompetenzen jeweils positiv bestérkt. Dies geschieht
durch empathische, resonanzerzeugende Narrative wie beispielsweise das Erzihlen
eigener Erfahrungen.

Wihrend des Forschungsprojekts konnte beispielsweise eine Schulleiterin beob-
achtet werden, die eine Dienstbesprechung damit begann, dass sie von einer Begeg-
nung mit einem Schiiler aus der 3. Klasse erzahlte. Dieser habe ihr auf dem Flur
erkldrt, warum die Pressefreiheit fiir die Demokratie so wichtig sei, weshalb er sich
fir die Schulzeitung engagiere. Sie beendete ihre Erzahlung mit dem Hinweis, dass
ihr bewusst sei, wie herausfordernd die Arbeit mit speziell diesem Schiiler sei und
wie viel Kraft sie die Lehrer:innen koste. Aber nach solchen Begegnungen wisse sie
wieder, dass sich dies alles lohne, und sei unheimlich stolz darauf, Teil dieser Schule
zu sein.

Bestarkung geschieht auch - wie das Beispiel illustriert — durch das Vorleben ei-
ner positiven Grundhaltung und loyale Unterstiitzung. Dies bedingt ein Zutrauen in
die Menschen, Sachen und Beziehungen:

»Jemandem etwas zuzutrauen bedeutet auch, dass sich bei einer Person das Gefiihl des Ge-
brauchtwerdens einstellt. Es fordert das Gefiihl des Dazugehorens und die Selbstwirksam-
keit.« (Schratz et al. 2019, S. 182)

Mit Abbildung 1 wurde der Versuch unternommen, die angesprochenen Facetten des
Schulleitungshandelns miteinander in Verbindung zu bringen. Dabei handelt es sich
nicht um stabile Ordnungen, sondern um temporare Zuweisungen, die verdndert und
durch weitere Facetten erginzt werden konnen. Die weiflen Waben verweisen auf das
phdnomenologische Prinzip, dass sich Phdnomene nie vollstindig zeigen, sondern
immer wieder auf andere Art und Weise wahrgenommen und deshalb ergénzt werden
konnen. Die verschiedenen Facetten, die sich auf die empirische Evidenz an lernwirk-
samen Schulen in Deutschland stiitzen, regen dazu an, das Fithrungshandeln von Per-
sonen und in Organisationen zu reflektieren und zu erweitern.

Bezogen auf die Frage von Fiithrung von und in Richtung begabungsférdernder
Schule kann aus den Facetten geschlossen werden, dass der Schulleitung, die die Ge-
samtheit im Blick hat, die Aufgabe zukommt, zusammen mit den Lehrkraften und
anderen Mitarbeitenden zu kldren, was an der Schule unter »Begabungsférderung«
verstanden wird. Eine mogliche Definition, an der sich Schulen orientieren kénnen,
bieten beispielsweise Anderegg und Wilhelm:

»Begabungsfordernde Schulen nach unserem Verstandnis sind Schulen, die systemisch und
systematisch immer wieder ausloten, wie sie die einzelnen Schiiler/innen méglichst optimal
fordern konnen. Sie sind sich auch der Grenzen und Widerstinde bewusst, ohne diese je-
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doch stillschweigend zu akzeptieren oder euphorisch zu negieren. Dabei nehmen die ver-
schiedenen Akteur/innen — der Schiiler bzw. die Schiilerin ist ausdriicklich mitgemeint —
fur ihre Bereiche abgesprochene spezifische Verantwortlichkeiten und Aufgaben wahr.«
(Anderegg/Wilhelm 2021, S. 303)

Abgeleitet von einer solchen Definition kann eine Strategie entwickelt werden, wie
dieser Anspruch an der eigenen Schule umgesetzt werden soll - also beispielsweise,
ob ein Pull-out-Angebot wie das Forscheratelier an Kemirs Schule eingerichtet, die
Unterrichtsentwicklung forciert oder in die Weiterbildung der Mitarbeitenden inves-
tiert werden soll. Es gibt unzdhlige weitere Moglichkeiten und jede Schule muss fiir
sich den richtigen Weg finden. Dies bedeutet, dass sich Schulen als »lernende Orga-
nisationen« (Schratz/Steiner-Loffler 1998; Senge et al. 2012) verstehen und immer
wieder fragen, was sie wie und warum tun und welches der nachste Entwicklungs-
schritt sein konnte.

Die Facette »Alles im Blick haben« bedeutet, dass die Schulleitung den Uberblick
iiber diese Prozesse hat und die verschiedenen Akteur:innen mit einbezieht. Da dies
jedoch auch fiir alle anderen Anforderungen an Schule gilt, kann sie dies nicht allein
bewiltigen, sondern braucht Spezialist:innen, die sie dabei unterstiitzen. Dies fithrt
zu Fragen von Fithrungs(ver)teilung.

Begabungsférdernde Schulleitung zeichnet sich dadurch aus,

M dass zusammen mit den Lehrkraften und anderen Mitarbeitenden ein gemeinsames Ver-
sténdnis von Begabungsforderung entwickelt wird;

M dass die Entwicklung hin zu einer begabungsférdernden Schule in einer Strategie fest-
gelegt und diese umgesetzt wird;

M dass sie die ganze Organisation im Blick hat und allenfalls an einzelnen Stellen unter-
stutzend oder auch korrigierend Einfluss nimmt.

3. »Teilen« und »Verteilen« von Fiihrung

Die heutige Schulfithrungsforschung geht davon aus, dass Fithrung immer geteilt wird
und nicht die Angelegenheit einer einzelnen Person ist. So resiimiert James Spillane:

»A distributed perspective moves beyond the Superman and Wonderwoman view of school
leadership.« (Spillane 2006, S. 14)

Dabei geht es ihm nicht um eine normative Setzung gegen die »Great-Man-Theorie,
vielmehr beschreibt Spillane, was sich bei der Untersuchung von Fithrung an Schu-
len beobachten lasst (Spillane 2020). Er sieht Fithrung als Praxis, die sich in der
Interaktion zwischen Fiithrungsperson und gefiihrten Personen in einer spezifi-
schen Situation ereignet. Fiihrung ist damit nicht das Handeln einer einzelnen Per-
son, sondern ein sozialer Prozess zwischen Personen in Situationen (Anderegg
2021b).
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In der Schulfithrungsliteratur findet man héufig die Begriffe »Distributed Leader-

ship« und »Shared Leadership«, die hiufig wenig trennscharf verwendet werden.

Endres und Weibler (2020) sprechen von »Distributed Leadership« als Verteilen von

Fihrung, wihrend diese bei »Shared Leadership« geteilt wird:

o Verteilen von Fithrung bedeutet, dass Aufgaben und Kompetenzen von einer Per-
son auf eine andere Person iibertragen werden. Ein typisches Beispiel sind Abtei-
lungs- oder Stufenleitungen, die von der Schulleitung die Aufgabe und Kompe-
tenz erhalten, die Mitarbeitenden zu fithren und auch zu beurteilen. So wird die
Fithrung und Beurteilung von Mitarbeitenden von einer Person (der Schullei-
tung) auf mehrere Personen (die Stufenleitungen) verteilt. Ein anderes Beispiel
verteilter Fithrung wire, wenn die Schulleitung eine Projektleitung damit betraut,
ein Projekt im Bereich Begabungsférderung umzusetzen. Im Zusammenhang mit
Fithrungsverteilung wird teilweis auch von Delegation gesprochen. Damit wird
angedeutet, dass es nicht um die Ausweitung der Pluralitit von Meinungen geht,
sondern um das Verteilen von Aufgaben. Etwas zu delegieren bedeutet, dass eine
andere Person den Auftrag erhilt, etwas im Sinne der auftragsgebenden Person
durchzufiihren.

o Fithrung zu teilen nimmt die Pluralitdt der beteiligten Personen mit ihren indivi-
duellen, eventuell auch einander widersprechenden Ansichten auf. Es geht nicht
darum, im Auftrag einer anderen Person Fithrung zu tibernehmen, sondern ge-
meinsam zu fithren. Ein typisches Beispiel sind Projektgruppen oder auch profes-
sionelle Lerngemeinschaften: Gemeinsam werden Aufgaben angegangen und je
nach Situation und Kompetenz der beteiligten Personen tibernimmt mal die eine,
mal die andere Person die Fithrung. Fithrung wird nicht als Funktion bestimmt,
sondern ereignet sich situativ.

In der Praxis ist die Unterscheidung zwischen Teilen und Verteilen von Fithrung
héufig nicht trennscharf moglich. So kann eine professionelle Lerngemeinschaft bei-
spielsweise eine Leitung haben und trotzdem nehmen situativimmer wieder andere
Personen Fithrungsaufgaben wahr. Dies hat damit zu tun, dass es haufig entlastend
und stabilisierend wirkt, eine formale Fithrung zu bestimmen (Kiihl 2012). Die for-
male Fithrungsperson hat die Aufgabe, zu den Treffen einzuladen, diese zu leiten
und vieles andere zu erledigen, um die anderen Mitglieder zu entlasten. Zugleich
kann es sein, dass bei den Treffen Themen behandelt werden, bei denen jeweils
unterschiedliche Mitglieder eine hohe Kompetenz aufweisen, die dann sinnvoller-
weise die Fiihrung iibernehmen. Fithrung bewegt sich hiufig zwischen Stabilitit und
Agilitit (Anderegg 2021a).

Wenn die Schulleitung im Hinblick auf Begabungsférderung und alle anderen
Anforderungen an die heutige Schule »alles im Blick« haben muss, kann ihr dies
nur im Zusammenspiel mit Fachpersonen gelingen. Eine Steuergruppe, in der die
Schulleitung und die Fachpersonen der verschiedenen thematischen Schwerpunkte
versammelt sind, vereint die Anspriiche der verschiedenen Themenfelder zu einer
gemeinsamen Ausrichtung und Entwicklung der Schule und treibt sie voran. Hier
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zeigt sich ein Teilen — und kein Verteilen - von Fiihrung auf der Ebene der Schul-
leitung, da die verschiedenen Expert:innen ihr Wissen einbringen und das Gemein-
same suchen. Die Schulleitung hat den Auftrag, diesen Prozess zu moderieren und
das grofie Ganze im Blick zu behalten - gerade durch das Teilen von Fithrung hat
sie eine Schliisselposition.

Damit die Umsetzung der Strategie gelingt, miissen aber auch die Lehrkrifte und
andere Mitarbeitende der Schule sowohl in den Prozess der Strategieentwicklung
als auch in die Umsetzung der Strategie einbezogen werden. Dazu brauchen Schulen
Teacher Leadership (Strauss/Anderegg 2020).

4. Teacher Leadership

Schulen sind Organisationen mit Expert:innen, und wo es viel Expertise gibt, wire es
unklug, diese nicht zu nutzen. Zudem miissen Expert:innen in Entwicklungsprozesse
mit einbezogen werden. Ist eine Lehrkraft von der Wichtigkeit der Begabungsforde-
rung nicht tiberzeugt, wird sie in der Konferenz nicken und im Klassenzimmer das
tun, was sie fiir richtig hélt. Dieses Verhalten hat weniger mit der basisdemokrati-
schen Tradition an Schulen als vielmehr mit der Professionalitét der Lehrkraft zu tun:
Unterrichten bedeutet nicht, Vorgaben umzusetzen, sondern immer wieder Losungs-
wege zu suchen und sich von Fragen und Verhalten der Schiiler:innen herausfordern
zu lassen. So gibt es auch kein Rezept, wie mit einem Schiiler wie Kemir umzugehen
ist, aber professionelles Wissen, das situativ eingesetzt und ausprobiert werden muss.
Hier setzt das Konzept von Teacher Leadership an.

Teacher Leadership bedeutet, dass Lehrkrafte und andere Mitarbeitende an Schulen von
ihrer Profession ausgehend Fihrung und Verantwortung innerhalb der Schule wahrnehmen.

Beispielsweise stellt eine Lehrerin, die sich in der Methode des Projektunterrichts wei-
tergebildet hat und in ihrer Klasse Erfahrung damit sammeln konnte, den Kolleg:in-
nen ihr Kénnen und Wissen zur Verfiigung. So kann sie, um die Begabungsférderung
an der Schule zu starken, andere Lehrkrifte coachen, mit ihnen gemeinsam Projekte
durchfithren oder interne Weiterbildungen anbieten. Die Schulleitung kann diese
Lehrerin als »Teacher Leader« einsetzen, indem beispielsweise in der Strategie festge-
schrieben wird, dass Projektunterricht zum Profil der Schule gehért und dass der
»Teacher Leader« die Kolleg:innen dabei unterstiitzt und entsprechende Befugnisse
und Ressourcen erhilt. Dadurch kann die Schulleitung ein Thema zugleich starken
und den Lehrkriften und anderen Mitarbeitenden hilfreiche Unterstiitzung darin an-
bieten. Teacher Leadership bedeutet, die verschiedenen Expertisen innerhalb einer
Schule produktiv zu nutzen.

Analytisch konnen drei Formen von Teacher Leadership unterschieden werden
(Strauss 2020): professionsbezogen, themenbezogen und funktionsbezogen. In der
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Praxis bewegen sich »Teacher Leader« meist zwischen verschiedenen Formen. Das
oben beschriebene Beispiel der Lehrerin mit Wissen und Erfahrung im Bereich Pro-
jektunterricht ist ein Beispiel einer professionsbezogenen Form von Teacher Leadership.
Aufgrund ihrer Erfahrungen hat die Lehrerin Kompetenzen entwickelt, die sie anderen
zur Verfiigung stellt. Diese Form von Teacher Leadership ist hidufig informell - auch
wenn sie nicht offiziell ist, weifs man doch, dass man bei einzelnen Kolleg:innen Unter-
stlitzung in bestimmten Fragen bekommen kann. Professionsbezogenes Teacher
Leadership kann aber auch offentlich gemacht werden und, wie oben beschrieben, von
der Schulleitung gezielt fiir die Schulentwicklung genutzt werden.

Die Fachperson Begabungsforderung, wie oben bereits angesprochen wurde, ist
eine typische Form von themenbezogenem Teacher Leadership: Innerhalb einer
Schule haben eine oder mehrere Personen Fithrungsverantwortung fiir ein Themen-
feld. Sie bringen sich und ihr Thema sowohl in der Schulleitung - beispielsweise als
Mitglied der Steuergruppe oder der erweiterten Schulleitung - als auch im Kollegium
ein. Zu den Aufgaben von themenbezogenen »Teacher Leadern« gehort auch, das no-
tige Fachwissen innerhalb einer Schule bereitzustellen und allen zuginglich zu ma-
chen. So muss nicht jede Lehrkraft iiber vertieftes Wissen im Bereich der Begabungs-
forderung verfiigen, aber alle miissen Grundkenntnisse haben und wissen, wo und
wie sie Zugang zu spezifischerem Wissen finden. Dreh- und Angelpunkt ist hier eine
Fachperson Begabungsforderung als » Teacher Leader«.

Fiir die Schulleitung spielt im Zusammenspiel mit Teacher Leadership das Wis-
sensmanagement eine wesentliche Rolle. So muss sie darauf achten, welche Kompe-
tenzen an einer Schule bendtigt werden, wer diese Kompetenzen mitbringt und wie
sie weiter ausgebaut werden konnen (Sauter 2020). Begabungsforderung wird hier auf
die Ebene der Erwachsenen ausgeweitet, deren Begabungen ebenfalls beachtet und
weiter gefordert werden sollen.

Die dritte Form von Teacher Leadership ist die funktionsbezogene. Typische Bei-
spiele sind Stufenleitungen oder auch die Leitung von professionellen Lerngemein-
schaften. Fiir die Entwicklung einer Schule ist es wichtig, dass die Lehrkréfte und an-
deren Mitarbeitenden in Teams zusammengefasst sind. Die einzelnen Teams sind
dann fir eine bestimmte Anzahl Schiiler:innen verantwortlich, beispielsweise fiir
einen Jahrgang oder eine Stufe. Innerhalb der Teams wird nicht nur Organisatorisches
geklart, sondern auch gemeinsam Unterricht vorbereitet, die Forderung von begabten
Schiiler:innen wie Kemir und andere Herausforderungen professionell besprochen
und so gemeinsam gelernt. Eine anspruchs-, aber auch wirkungsvolle Form einer sol-
chen Teamarbeit sind professionelle Lerngemeinschaften (Kansteiner et al. 2020).

Héufig sind funktionsbezogene »Teacher Leader« auch Mitglied der erweiterten
Schulleitung und zusammen mit Schulleitung und Steuergruppe fiir die Gesamtent-
wicklung der Schule verantwortlich. Damit fungieren funktionsbezogene »Teacher
Leader«als ein Bindeglied zwischen der Schulleitung und dem Kollegium und sichern
so eine gemeinsame Entwicklung.

Teacher Leadership benétigt eine Kultur, in der nicht hierarchisch, sondern auf-
gaben- und kompetenzorientiert gedacht wird. So geht es nicht darum, wer welcher
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Hierarchiestufe angehort, sondern darum, wer welche Aufgaben zu erfiillen hat und/
oder wer welche Kompetenzen dafiir mitbringt. Verschiedene Personen haben unter-
schiedliche Kompetenzen und Aufgaben, und nur gemeinschaftlich - jede:r den eige-
nen Kompetenzen und Aufgaben entsprechend - kann die Schule gefiithrt werden. So
war es auch an Kemirs Schule.

Sollen Schulen zu begabungsférdernden Schulen werden, so benétigen sie eine gemein-
schaftliche Schulfiihrung, in der Schulleitung, Lehrkrafte und andere Mitarbeitende die
Schule gemeinsam fiihren und entwickeln, so dass alle Schiler:innen ihren Begabungen
entsprechend geférdert werden kénnen.

5. Praxisbeispiel: Die Schule von Kemir

In einem Strategieprozess von gut fiinf Jahren wurden an Kemirs Schule die verschie-
denen Schwerpunktthemen herausgearbeitet. Dabei zeigte sich, dass die Schule Ent-
wicklungsbedarf im Bereich der Begabungsforderung hat. Eine Lehrerin aus dem Kol-
legium, die sich schon ldnger fiir dieses Thema interessierte, wurde beauftragt, sich
der Begabungsférderung anzunehmen und diese an der Schule gemeinsam mit der
Schulleitung und einer Projektgruppe — bestehend aus je einer Lehrkraft pro Stufe -
zu stiarken. Neben zeitlichen Ressourcen fiir die Entwicklungsarbeit erhielt sie die
Moglichkeit, eine langere Ausbildung im Bereich der Begabungsférderung zu absol-
vieren und regelmiflig an Tagungen und Weiterbildungen teilzunehmen.

Thr erworbenes Wissen gab die Kollegin in verschiedenen Formen der schulinter-
nen Weiterbildung an das Kollegium weiter - so gab es offizielle Weiterbildungen mit
der ganzen Schule, aber auch punktuelle Angebote fiir Interessierte. Zudem wurde sie
immer wieder von einzelnen Teams oder Personen bei spezifischen Fragen zurate ge-
zogen. Von Beginn an war das Coaching einzelner Lehrkrifte eine ihrer wesentlichen
Aufgaben, so dass sich die Kollegin schnell zur Fachperson Begabungsférderung an
der Schule entwickelte.

Innerhalb der Projektgruppe wurde ein Umsetzungsplan erarbeitet und mehr-
fach im Kollegium — meist in den einzelnen Teams - und in der Steuergruppe disku-
tiert und weiterentwickelt. So entschied sich die Schule, als ersten Schritt ein Pull-
out-Angebot einzurichten, das sogenannte Forschungsatelier. Damit stellte sich die
Frage nach der Diagnostik: Wer hat Anrecht auf den Besuch des Forschungsateliers?
Unter Anleitung der Fachperson Begabungsférderung wurden verschiedene Indika-
toren und Instrumente erstellt; die Lehrer:innen wurden durch Weiterbildungen in
padagogischer Diagnostik geschult. Zudem wurde die Fachperson bei Fragen hiufig
hinzugezogen - so auch bei Kemir. Sein Frageverhalten fiel der Klassenlehrerin schon
in der 1. Klasse auf und nach einem Unterrichtsbesuch der Fachperson wurde ge-
meinsam entschieden, Kemir versuchsweise ins Forschungsatelier aufzunehmen.
Dies brachte zwar Entspannung, gleichwohl war Kemirs Verhalten in der Klasse wei-
terhin héufig herausfordernd.
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Gliicklicherweise konnte die Klassenlehrerin dieses Thema immer wieder innerhalb
ihrer professionellen Lerngemeinschaft besprechen. Neben der Fallarbeit, in der ver-
schiedene Handlungsoptionen herausgearbeitet und diskutiert wurden, wurde auch ein
Unterrichtsentwicklungsprojekt zum Forschenden Lernen gemeinsam angegangen.
Eine Kollegin aus einer anderen Stufe hatte bereits viel Erfahrung mit Projektunterricht,
die fiir die Unterrichtsentwicklung der Kolleg:innen genutzt werden konnte.

Ausgehend von den guten Erfahrungen entschied sich die ganze Schule, Projekt-
unterricht und Forschendes Lernen kiinftig stirker zu betonen und in den Entwick-
lungsplan der Schule aufzunehmen. Da im Bereich der pddagogischen Diagnostik be-
reits vieles gekldrt war und die meisten Lehrer:innen hier einen hohen professionellen
Stand hatten, benotigte die Fachperson Begabungsforderung weniger Ressourcen, die
nun die Kollegin mit Expertise im Bereich Projektunterricht nutzen kann.

Auf die Frage, ob Kemirs Schule eine begabungsfordernde Schule ist, wiirde die
Schulleiterin wohl mit Ja antworten - aber zugleich darauf verweisen, dass die Ent-
wicklung hin zu einer begabungsfordernden Schule nie abgeschlossen sein wird.
Schulentwicklung bedeutet in den wenigsten Fillen, einfach nur Defizite zu iiberwin-
den - meistens geht es darum, Antworten auf sich stellende Fragen und Schwierig-
keiten zu finden. Schiiler:innen wie Kemir stellen Fragen im wortlichen und iibertra-
genen Sinne, auf die eine Schule immer wieder Antworten suchen muss. Dies macht
die Aufgabe von Lehrkriften, Schulleitungen und anderen Mitarbeitenden so heraus-
fordernd, aber auch so wichtig. Kemirs Schule hat eine entscheidende Rolle fiir ihn
und seine Zukunft gespielt — und dafiir sind Schulen da.
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Torsten Nicolaisen

Konstruktiver Umgang mit Widerstand im
begabungsforderlichen Schulentwicklungs-
prozess

Kommunikation mit dem Kollegium

Das Initiieren und Voranbringen von Projekten zur Schulentwicklung bildet einen
wichtigen Aspekt im vielfiltigen Tatigkeitsspektrum von Schulleitungen. Auch die
Begabungsforderung ist ein solches Projekt. Schulentwicklungsprojekte unterliegen
Bedingungen, deren Beachtung zum Gelingen des Vorhabens beitragt. Dazu gehort
auch der konstruktive Umgang mit Widerstand.

Widerstand kommt in der Regel im Rahmen von Veranderungs- bzw. Etablierungs-
prozessen auf und lasst sich nicht vermeiden. Daher ist es entscheidend, auf welche Art
und Weise ihm begegnet wird. Der vorliegende Beitrag will dafiir Verstehensfolien und
Handlungsimpulse geben.

1. Theoretische Beziige
1.1 Systemische Perspektiven

Der systemische Ansatz hat ein weites Feld unterschiedlicher Theorien und Bera-
tungsvorgehen hervorgebracht. Grundsitzlich werden darin Wechselwirkungen in
den Blick genommen: Wenn beispielsweise zwei Personen im Gesprich sind, kann
das Verhalten von Person A (A beschwert sich iiber B) das Verhalten von Person B
beeinflussen (B zieht sich zuriick). Daraufhin beschwert sich A umso vehementer, so
dass sich B noch mehr zuriickzieht, was wiederum die Beschwerde von A verstarkt —
und so weiter. Das Entstehen solcher Kreisldufe in der Kommunikation wirkt sich auf
das Verhalten der Gesprichspartner:innen und auf ihr Wahrnehmen, Fithlen und
Denken aus.

Mit diesem Hintergrund schauen systemische Perspektiven unter anderem darauf,
wie sich Organisationen - in diesem Fall Schulen - stabilisieren. Dies geschieht neben
den formal festgelegten Abldufen und Strukturen durch Kommunikation und Inter-
aktion der beteiligten Personen. Diese Prozesse finden sowohl im formalen Rahmen
statt (z. B. Stundenpldne oder Konferenzen) als auch auf der informellen Ebene (z.B.
Gespriche an der Kaffeemaschine oder im Lehrerzimmer). Nicht selten konterkariert
das Informelle das Formale. Die Art und und Weise, wie iiber etwas gesprochen wird,
ist hdufig ausschlaggebender als das Was.
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So nimmt die systemische Sichtweise Wechselwirkungen, Regelhaftigkeiten und Mus-
ter in den Blick (Konig/Volmer 2018). Hier lassen sich bisweilen paradoxe Phino-
mene betrachten, wie ein Beispiel veranschaulichen soll:

Eine Schulleitung hat sich grundlegend mit den Vorziigen von Begabungsforderung beschaftigt,
und ist von der Idee begeistert. Auf der nachsten Lehrerkonferenz informiert sie ihr Kollegium Gber
ein entsprechendes Vorhaben. Doch sie erntet »Entgeisterung« bis hin zu Empdrung. Ein Kollege,
der sich haufig kritisch gegeniiber neuen Projekten duRert, meldet sich zu Wort: Man habe jetzt
schon zu viel Belastung. Das gut gemeinte Vorhaben der Schulleitung kommt nicht gut an.

Wenn die Projektidee zur begabungsférderlichen Schulentwicklung wie in diesem
Beispiel zum iiblichen Frage-Antwort-Spiel in der Lehrerkonferenz fiithrt und die
Schulleitung in die Defensive bringt, wére eine Verdnderung der Kommunikations-
form zu tiberlegen. Diese konnte z. B. mit Elementen aus der Grofigruppenmodera-
tion erfolgen, in deren Rahmen die Diskussion in wechselnden kleinen Gespréchs-
runden gefithrt wird. Dadurch wird das iibliche Frage- Antwort-Spiel unterbrochen;
mogliche Einwénde einzelner Lehrpersonen lassen sich leichter integrieren.

Anstatt gegen den sogenannten Widerstand anzugehen, ldsst sich iiberlegen, wo-
rauf er hinweist und wie er sich einbeziehen ldsst.

In der systemischen Beratung wird Widerstand als Losungsversuch betrachtet. Oftmals
dient er dem Bedlrfnis nach Schutz oder Orientierung. Diese Sichtweise ist ungewohnlich
und macht deutlich, wie wichtig es ist, auf den Widerstand und die damit verbundenen Be-
weggriinde einzugehen. Dazu ist Dialog erforderlich. Losungswege entstehen schrittweise
durch das Verandern der eingeschliffenen Kommunikationsroutinen.

1.2 Change-Management

Klaus Doppler und Christoph Lauterburg (2014) haben sich mit Veranderungspro-

zessen in Organisationen beschéftigt und ihre Erfahrungen und Reflexionen in threm

Buch »Change Management« zusammengetragen. Sie zeigen auf, welche Faktoren

zum Gelingen von Verdnderungsvorhaben beitragen und welche Phinomene dabei

auftauchen koénnen. So beschreiben sie den Widerstand als Bestandteil von Verinde-
rungs- und Entwicklungsprozessen und nennen vier Grundsitze (Doppler/Lauter-

burg 2014, S. 357):

e »Erster Grundsatz: Es gibt keine Verdnderung ohne Widerstand.« — Die Autoren be-
trachten Widerstand im Zuge eines Veranderungsprozesses als Regel und nicht als
Ausnahme. Wiirden Reaktionen wie Bedenken und Widerstand nicht auftreten,
wire das eher ungewdhnlich.

o »Zweiter Grundsatz: Widerstand enthdlt immer eine >verschliisselte Botschaft«.« —
Opponierende negative Emotionen lassen sich als wichtige Hinweise auffassen. Sie
bringen Bedenken oder Befiirchtungen zum Ausdruck, mit denen héufig grund-
legende Bediirfnisse verbunden sind.
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o »Dritter Grundsatz: Nichtbeachtung von Widerstand fiihrt zu Blockaden.« - Wenn
Widerstand nicht ernst genommen oder kleingeredet wird, wird er stéirker. Die
Dynamik von Druck, der zu Gegendruck fiihrt, schaukelt sich dann eher auf. Hilf-
reich wire stattdessen, den Widerstand zu beachteten und in seiner Bedeutung
genauer zu beleuchten.

o »Vierter Grundsatz: Mit dem Widerstand, nicht gegen ihn gehen.« — Hier geht es
darum, die Energie im Widerstand zu akzeptieren und aufzunehmen. Die emo-
tionalen Reaktionen und die damit verkniipften Bediirfnisse sollten anerkannt
werden; sie brauchen Raum und Dialog. Dann ldsst sich schauen, inwieweit das
Vorgehen im Veridnderungsprozess angepasst werden kann.

Mit Blick auf diese Annahmen ist fur die Etablierung eines Projekts zur begabungsforder-
lichen Schulentwicklung zu empfehlen, die Beziehungsebene und mithin die emotionale

Dimension zu bericksichtigen oder sogar einzubeziehen.

1.3 Stellenwert der Emotionen

Emotionen kommen in jeglichem Verdnderungsprozess ins Spiel — werden sie bertick-
sichtigt, begiinstigt dies die Entwicklung (Nicolaisen 2019). Der erste Blick auf Schul-
entwicklung fokussiert haufig die inhaltsbezogenen Anldsse und planbaren Schritte;
erst auf den zweiten Blick zeigt sich das Vorhaben als emotionales Unterfangen.

Allein das Wort »Veranderung« 16st bereits bei manchen Mitgliedern im Kolle-
gium ein gewisses Unbehagen aus. Das Bekannte und Bewéhrte scheint nicht mehr
sicher. Damit kommen Fragen auf, wie z.B. »Inwieweit werde ich betroffen sein?
Werde ich mehr Belastung haben?«. Hier melden sich grundlegende Bediirfnisse,
unter anderem nach Halt und Orientierung, und l6sen vielschichtige Reaktionen aus:
Die anstehende Veranderung wird als Verunsicherung, wenn nicht gar als Bedrohung
erlebt, was emotionale Reaktionen wie Befiirchtungen, Wut, Ohnmacht und Angst
auf den Plan ruft. Der Entwicklungsprozess, der die Schule voranbringen soll, kann
dann ins Stocken geraten.

Der Stellenwert der Emotionen wurde von Luc Ciompi (2013 und 2019) eingehend
erforscht, der den Begriff der » Affektlogik« gepragt hat. Er vertritt die Auffassung,

dass »Affekte [...] nicht nur andauernd alles Denken und Verhalten begleiten, sondern zu
einem guten Teil auch richtiggehend leiten. [...] die affektive Grundstimmung beeinflusst
laufend den Fokus der Aufmerksambkeit und bestimmt damit zugleich auch, was gerade als
wichtig oder unwichtig erscheint« (Ciompi 2013, S. 22f).

Dies gilt auch im sozialen Kontext. Hier entfalten Emotionen oftmals eine noch gro-
Bere Kraft, weil sich emotionale Ladungen im Miteinander quasi »hochschaukeln«.
Ein Verdnderungsprozess, der auf der rationalen Ebene durchaus sachlich und gut
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begriindet sein mag, erfihrt deshalb auf der emotionalen Ebene noch lingst keine
Akzeptanz. Hier kann die Beriicksichtigung der vorherrschenden Affektlogik hilf-
reich sein.

Mit dem Widerstand als emotionalem Phinomen zeigen sich Bediirfnisse, denn
der menschliche Organismus trachtet danach, dass grundlegende Bediirfnisse befrie-
digt oder zumindest beachtet werden. Wenn darauf eingegangen wird, hat dies eine
hohe motivationale Wirkung. Das gilt auf der individuellen Ebene ebenso wie in Grup-
pen und Organisationen.

Emotionen sind das Gesicht anerkennenswerter Bediirfnisse. Sie anzuerkennen, zu wir-
digen und in die Arbeit einzubeziehen istim Zuge der begabungsférderlichen Schulentwick-
lung Uberaus wichtig.

Hinweis fiir die Schulleitung: Orientierung und Gesprachsfiihrung

Der Einbezug der Bedirfnisebene ist moglich, indem z.B. auf einer Lehrerkonferenz Orien-
tierung uber den zeitlichen Rahmen fur das Vorhaben und den moglichen Aufwand fir ein-
zelne Lehrpersonen gegeben wird. Aul3erdem ist auf die Mikroebene der Gesprachsfiihrung
zu achten. Hier entscheidet sich, wie das Gesagte tatsachlich beim Gesprachspartner an-
kommt (konkrete Hinweise siehe Abschnitt 2.2).

1.4 Projektmanagement

Projektmanagement dient dazu, Vorhaben in der begabungsférderlichen Schulent-
wicklung in einer geplanten Schrittfolge durchzufiihren; es lasst sich also als temporar
begrenztes Zweckprogramm verstehen. In diesem Sinne stellt das Projektmanage-
ment Handlungsideen bereit, um den Schulentwicklungsprozess auf der operationa-
len Ebene zu gestalten und zu steuern. Die Literatur zum Projektmanagement betont,
dass Klarungen hinsichtlich Auftrag, Ablauf, Ziel und Umfeld vorzunehmen sind:

»Ein oft festgestellter Mangel im Projektmanagement ist die fehlende Klarheit des Projekt-
ziels und des Projektauftrags.« (Steiger/Lippmann 2013, S. 237)

Unklarheiten zu Beginn eines Projekts fithren haufig zu Reibungsverlust und Unstim-
migkeiten in der Durchfiithrung; ein entsprechendes Management zielt also auf Klar-
heit und Steuerbarkeit. Dabei gilt es, einen Mythos rund um das Projektmanagement
kritisch zu beachten: lineare Steuerbarkeit. Zweckrationalitdt und lineare Schritt-
folgen mogen theoretisch sinnvoll erscheinen, werden aber in der Praxis immer wie-
der durch das »pralle Leben« (z.B. durch Widerstinde) aus der Bahn gebracht. Wird
zu rigide an einem Ziel festgehalten, kann sich dies in der Tat kontraproduktiv aus-
wirken. Nicht alles ist planbar, aber gemif3 der systemischen Sichtweise (siehe Ab-
schnitt 1.1) findet Steuerung keineswegs linear statt, sondern in Schleifen und nicht
selten auch tiber Umwege:
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»Der Projektverlauf hat keine stetige Fortentwicklung, in der ein Entwicklungsstand eine
feste verbindliche Basis fiir den néchsten Schritt darstellt. Vielmehr bildet sich ein Riick-
kopplungskreis aus, in dem immer wieder zuriickgesprungen werden kann, um Planungen
zu revidieren« (Kiihl 2016, S. 37).

Das ist nicht nur im Sinne der Zielerreichung zu beriicksichtigen, sondern auch um
moglicher Frustration der Beteiligten vorzubeugen. Wenn anzunehmen ist, dass das
Projekt nicht linear vonstattengehen wird, kann auch dieser Umstand dem Kollegium
mitgeteilt werden, z. B.: »Wir haben einen Plan, aber keine perfekte und vorgefertigte
Losung. Wir werden unsere Erfahrungen machen und das Projekt gegebenenfalls da-
ran anpassen. So konnen wir die Begabungsférderung in einer Weise umsetzen, dass
sie zu unserer Schule passt.«

Erst nach Planungsgesprachen und den nétigen Klarungen erfolgt die Projektdurchfiihrung
(siehe Abschnitt 3). Darliber hinaus bedarf es eines klar definierten Abschlusses, denn es
kommt vor, dass Projekte zur begabungsférderlichen Schulentwicklung im Sande verlaufen
und so zur Frustration der beteiligten Lehrpersonen fuhren. Daher ist es auch empfehlens-
wert, das Projekt mit einem klaren Schlusspunkt zu beenden.

2. Impulse fiir die Praxis

Um eine erfolgreiche Umsetzung zu gewihrleisten, lassen sich aus den genannten
theoretischen Beziigen Empfehlungen fiir die Praxis in verschiedenen Bereichen ab-
leiten:

e Bediirfnisse beachten,

o Gespriche gestalten,

e die Motivation im Blick haben.

2.1 Bedlirfnisse beachten

Widerstand ist ein Begriff, der menschliche Verhaltensweisen erklart, die sich gegen
etwas richten. Dahinter stecken jedoch komplexe soziale Dynamiken, an denen ver-
schiedene Akteur:innen beteiligt sind, so dass verschiedene Perspektiven, Emotionen
und Bediirfnisse mit im Spiel sind. Finden diese keine Beachtung, kénnen sie sich im
Laufe der Zeit gegenseitig »hochschaukeln«.

Die Frage ist daher, wogegen sich die Reaktion richtet. Vordergriindig wird das
Projekt zur Begabungsforderung genannt, aber auf der Beziehungsebene geht es nur
selten um den Inhalt. Hiufig sind hier Bediirfnisse nach Orientierung, Sicherheit und
Bindung bzw. Gesehenwerden von Bedeutung. Sogenannter Widerstand erhilt seine
Energie zum Teil aus nicht beachteten oder gar verletzten Bediirfnissen und zeigt sich
auf der emotionalen Ebene. Bei den Lehrpersonen entstehen dann Gefiihle von Des-
orientierung, Uberforderung oder Nicht-mit-einbezogen-Sein.
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In diesem Zusammenhang ldsst sich aufkommender Widerstand wéihrend der Eta-
blierung der Begabungsforderung auch als Hinweis deuten, dass eine wichtige Be-
diirfnislage aufseiten des Kollegiums noch nicht beriicksichtigt ist oder dass z.B. das
Tempo der Umsetzung zu hoch ist. Daran sollte sich das Projektmanagement in aller
Transparenz anpassen (siche Abschnitt 3). In der Regel geht es um die basalen Be-
diirfnisse nach

e Orientierung und Halt,

e Sicherheit,

e Konnen und Handhabbarkeit,

e Beziehung und Zugehorigkeit,

¢ Autonomie und Mitgestaltung.

Um Bediirfnisse zu beachten und gegebenenfalls einzubeziehen, ist es nétig, ins Ge-
sprach mit den betreffende Lehrpersonen zu gehen.

2.2 Gespréache gestalten

Die Kommunikationsebene spielt in Umsetzungsprojekten eine entscheidende Rolle.
Gemaif3 der Annahme, dass die Beziehungsebene die Sachebene bestimmt, ist das Wie
der Kommunikation in weitaus stirkerem Mafle ausschlaggebend als der Inhalt. Dies
gilt umso mehr, wenn Emotionen oder Widerstinde mit im Spiel sind. Grundsétzlich
gilt es, den Widerstand zu akzeptieren, anstatt dagegen anzugehen (Nicolaisen 2019).
In einem »guten« Gesprich lassen sich dann die Beweggriinde erhellen, die zum Wi-
derstand gefiithrt haben, denn es gibt keinen »Widerstand an sich«.

Ebenso wenig gibt es Kolleg:innen, die der permanente inkarnierte Widerstand
sind. Vielmehr zeigen diese Personen in einer bestimmten Situation ein Verhalten, das
sich unmittelbar aus ihrer subjektiven Sichtweise ergibt. Dieses Verhalten wird von
anderen Akteur:innen (z.B. der Schulleitung oder Projektgruppe), die aus ihrer Sicht-
weise darauf schauen, als »Widerstand« beschrieben - konnte aber aus einem anderen
Blickwinkel nachvollziehbar sein oder sogar als sinnvoll erachtet werden.

Das Wie in der Kommunikation betrifft die Qualitdt des Gesprachs. Dialoge im
Sinne einer personalen Begegnung beugen Widerstinden vor und helfen bei mog-
lichen Losungen. Deshalb benétigen sowohl die Schulleitung als auch das Projekt-
team Kompetenzen in professioneller Gesprichsfithrung. Hier bieten sich insbeson-
dere Vorgehensweisen aus der personzentrierten Gesprachsfithrung (Motschnig/Nykl
2009) und aus dem systemisch-l6sungsorientierten Ansatz (Bannink 2015) an. Damit
lasst sich nicht nur die Qualitit des Zuhdrens und der Zugewandtheit erhéhen, son-
dern auch ein Ressourcenfokus anstelle eines Defizitblicks einiiben.

Wahrnehmen, Erkldaren, Bewerten
In jedem Fall gehen dem Widerstand Prozesse des Wahrnehmens und Beschreibens,
des Erkldrens und des Bewertens voraus. Um im Gesprach mit einer betroffenen
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Lehrperson das Zustandekommen des Widerstands zu erhellen, ist es hilfreich, wenn

die Schulleitung zwischen diesen drei Aspekten unterscheidet (Simon 2019):

e Wenn eine Lehrperson etwas wahrnimmt, unterliegt dies ihrer subjektiven Sicht-
weise. Dessen ist sich die Person aber in der Regel nicht bewusst, vielmehr hélt sie
ihre Perspektive fiir die »Wahrheit«. Mit der subjektiven Wahrnehmung gehen un-
willkiirlich die beiden folgenden Aspekte einher.

e Die Lehrperson findet Erkldrungen dafiir, wie das schulische Veranderungsvorha-
ben zustande gekommen ist (z. B. »Die Schulleitung will sich nur mit der Begabten-
forderung schmiicken.«).

o Die Lehrperson bewertet das Verdnderungsvorhaben (z.B. »Das ist viel zu viel -
wann und wie sollen wir das als Kollegium auch noch umsetzen?«).

Gesprichsqualitit

Um auf die unausgesprochenen Prozesse des Wahrnehmens, Erklarens und Bewertens

eingehen zu konnen, ist ein entsprechendes Kommunikationsverhalten erforderlich.

Dieses zeichnet sich unter anderem durch folgende Elemente aus (Nicolaisen 2017):

e cinen klaren Rahmen (z.B. »Es interessiert mich, IThre Meinung zur Begabtenfor-
derung zu héren. Darfich Sie in der kommenden Woche auf ein zwanzigminiitiges
Gesprich dariiber einladen?«),

¢ zugewandtes und aufmerksames Zuhdren,

e Zusammenfassen (z.B. »Darf ich kurz zusammenfassen, wie ich Sie verstanden
habe?«),

o interessiertes Nachfragen (z.B.: »Sie sagen, Sie hitten Zweifel an dem Vorhaben.
Was genau meinen Sie damit?«),

e Ansprechen der Bediirfnisebene (z.B.: »Worum geht es IThnen dabei?«),

e wertschitzende Anerkennung von Emotionen,

e Zulassen von Pausen zum Nachdenken,

e losungsorientiertes Fragen (z.B. »Woran wiirden Sie erkennen, dass das Projekt
gute Resultate erzielt?«, »Was brauchten Sie, um das Projekt zu akzeptieren?«).

Praxistipp: Bausteine fiir das Gesprach mit einer skeptischen Lehrperson

M »Wenn Sie dem begabungsférderlichen Projekt skeptisch gegeniiberstehen, gehe ich da-
von aus, dass Sie lhre Griinde dafiir haben. Das interessiert mich.«

M »Waren Sie bereit, mir diese Griinde zu beschreiben?«

M »Was genau nehmen Sie dabei in den Blick? Worauf achten Sie dabei?«

M »Wie erklaren Sie sich das?«

M »Was liegt lhrer Bewertung zugrunde? Worum geht es Ihnen dabei?«

2.3 Die Motivation im Blick haben

Die Annahme, eine Schulleitung konne ihr Kollegium motivieren, lasst sich kritisch
betrachten. Ein soziales System wie ein Kollegium mitsamt seinen Lehrpersonen und
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Gruppierungen, seiner Geschichte und den Geschichten, die dort taglich erzahlt wer-
den, ist ein komplexes soziales Gefiige. In diesem dynamischen Feld sind unterschied-
lichste motivationale Lagen vorzufinden - solch eine Komplexitit lasst sich keinesfalls
linear steuern. Dennoch kann die Schulleitung fiir Rahmenbedingungen und Leit-
planken sorgen, die die motivationale Gesamtlage dem Projekt gegeniiber giinstig be-
einflussen. Dazu zéhlen:

o klare Orientierung geben,

e Informationen weiterreichen,

o Sinnhaftigkeit vermitteln,

o das Projektteam stirken und fiir dessen Anbindung an das Kollegium sorgen,

e Gesprichsbereitschaft signalisieren und Gesprache fithren (nicht nur mit der Pro-
jektgruppe und in der Lehrerkonferenz, sondern auch mit einzelnen Lehrpersonen,
deren Sichtweise auf das Projekt wichtig ist),

¢ bisherige Kommunikationsmuster und -formen verandern.

Allgemein lassen sich motivationale Lagen durch Beachtung und Einbezug von Be-
dirfnissen positiv beeinflussen. Daneben kann die Motivation im Hinblick auf das
konkrete Projekt betrachtet werden. Hierzu kann die Schulleitung gemeinsam mit
der Projektgruppe eine Kraftfeldanalyse vornehmen, die auch dazu dient, die moti-
vationalen Lagen innerhalb des Kollegiums in den Blick zu bekommen (Abbildung 1;
siehe auch Abschnitt 1.2). Die Kraftfeldanalyse lasst sich {iber einen ldngeren Zeit-
raum hinweg wiederholt einsetzen, z.B. wihrend der Durchfithrung eines Pilotpro-
jekts zur Begabtenforderung (siehe Abschnitt 3.3).

Wer kann das Projekt
zur Begabungsférderung
voranbringen?

Wer ist eher dagegen?

Welches Verhinderungs-

Was sind seine/ihre
Fahigkeiten, Interessen
und Kontakte?

oder Blockadeverhalten
ist zu erwarten?

Welche Lehrpersonen
sind zurzeit eher neutral?

Unter welchen Umstan-
den konnten sie zum
Forderer/zur Forderin
oder aber zum Bedenken-
trager/zur Bedenkentra-
gerin werden?

Welche anderen Themen
beschaftigen das Kolle-
gium?

Womit ist die Begabungs-
férderung verflochten?

Abb. 1: Kraftfeldanalyse
(in Anlehnung an Doppler/
Lauterburg 2014)
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Im komplexen Feld des schulischen Alltags kann es nicht darum gehen, alle Lehrper-
sonen hundertprozentig zu iiberzeugen; dies wiirde die Schulleitung {iberfordern.
Vielmehr sollte das Ziel sein, dass das Engagement eines Teils der Lehrpersonen von
den anderen akzeptiert und mitgetragen wird - es geht um »gute Nachbarschaft«.

3. Projektmanagement als vertrauensbildende MaRnahme

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen lasst sich Projektmanagement
nicht nur als Strukturierung des Vorhabens betrachten, sondern auch als (préiventives)
Mittel, um Widerstdnden zu begegnen und sie fiir das begabungsforderliche Projekt
nutzbar zu machen. Im traditionellen Projektmanagement findet die emotionale Ebene
von Verdnderungsprozessen kaum Beachtung. Um ihr angemessen zu begegnen, kon-
nen entsprechende Gesprachsformate in den Projektverlauf integriert werden.

Ein klar kommuniziertes Projektmanagement bedient Bediirfnisse nach Orientie-
rung, Sicherheit und Beteiligung. Die strukturgebende Qualitit von Projektmanage-
ment allein reicht jedoch nicht, um mit méglichen Widerstanden konstruktiv umzu-
gehen. Es sollte auch geplant werden, wann die Schulleitung bzw. das Projektteam
welche Gesprache mit welchen Akteur:innen fithrt. Daneben ist zu bedenken, wie die
Ergebnisse aus diesen Gesprichen in das weitere Vorgehen einflieflen, was ebenfalls
im Kollegium kommuniziert wird. So kdnnen die Lehrpersonen sehen, dass sie betei-
ligt sind und Einflussméglichkeit haben.

Daher sollte die Schulleitung im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses fiir
klare Kommunikation und damit fiir Vertrauen sorgen (Doéring/Glasl 2005). Soweit
dies moglich ist, gibt sie Ubersicht und Orientierung hinsichtlich langfristiger Ziele,
einzelner Schritte und méglicher Schleifen. Zu den Schritten sollten Meilensteine for-
muliert werden, die das Vorankommen sichtbar machen. Damit erhalten Lehrperso-
nen die Moglichkeit, den Prozess zu iiberschauen und nachzuvollziehen: »Haben wir
erreicht, was wir erreichen wollten? Folgt die Schulleitung ihrem roten Faden trotz
moglicher Schleifen im Prozess?«

Giinstigenfalls lief3e sich bei jeder Lehrerkonferenz ein Zeitfenster einrichten, in
dem die Projektgruppe iiber den aktuellen Stand der Umsetzung berichtet. In diesem
Zusammenhang ist insbesondere darauf zu achten, wie das Kollegium reagiert, welche
Bediirfnisse indirekt geduflert werden oder ob sich das emotionale Klima verandert.
Gegebenenfalls kann die Schulleitung und/oder ein Mitglied des Projektteams einzel-
nen Lehrpersonen ein Gesprich anbieten, um Anzeichen von Widerstand sofort an-
zusprechen und zu integrieren.

3.1 Bestandsaufnahme: Was liegt vor?

Bevor ein Projekt zur Begabungsforderung initiiert wird, ist eine Bestandsaufnahme
zu empfehlen. Sie kldrt nicht nur, welche Projekte bereits vorhanden sind, sondern
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auch das unterschiedliche Know-how der Lehrpersonen, die im Kollegium vorhan-
dene Energie und das padagogische Selbstverstindnis der Schule. Leitfragen dafiir
konnen sein:

Wie lasst sich das pddagogische Selbstverstindnis der Schule beschreiben? Wie
hoch oder niedrig ist die Passung eines Projekts zur Begabungsforderung?

Wo gibt es bereits Ansdtze zur Begabungs- und Begabtenforderung? Welche an-
deren Projekte zahlen bereits auf das Thema ein? Lassen sich Synergieeffekte her-
stellen?

Gibt es einzelne Lehrpersonen, die sich fiir die Begabtenforderung interessieren?
Kommen sie als potenzielle Verantwortliche und/oder Mitglieder des Projekt-
teams infrage? Welche Stellung haben sie im Kollegium?

Welche Formen individueller Forderung oder anderer Beratungsangebote gibt es
fir Schiiler:innen? Inwieweit lassen sie sich mit Formaten zur Begabungsforde-
rung verzahnen?

Welche Lehrpersonen haben Einfluss auf eine Gruppierung im Kollegium oder so-
gar auf einen Grofiteil des Kollegiums? Wie lassen sie sich im Vorfeld ansprechen,
auch wenn sie eventuell nicht unmittelbar mit dem Projekt zu tun haben?

Wie lasst sich die »Energie« im Kollegium beschreiben?

Gab es bereits dhnliche Vorhaben? Wie sind diese verlaufen? Gab es unter Um-
stinden »Langzeitwirkungen« im Kollegium?

Wie viele Projekte liefen in den vergangenen Schuljahren? Wie viel Uberforderung
oder Frustration hat sich dadurch angehauft? Auf welche Erfolge ldsst sich zuriick-
blicken? Welche Leistung des Kollegiums wire zu wiirdigen?

3.2 Bedarf kldren: Was ist der Anlass und der Nutzen?

Neben dem Sichten des Vorhandenen ist der Blick auf den Bedarf und einen még-
lichen Nutzen mit folgenden Leitfragen sinnvoll:

Welchen konkreten Nutzen konnte eine begabungsforderliche Schulentwicklung
bringen? Fiir die Schiiler:innen, die Lehrpersonen und die Schule (z.B. Selbstver-
standnis oder Auflendarstellung)?

Fiir welche bestehenden Probleme konnte die Begabungsforderung ein Losungs-
ansatz sein?

Inwieweit sind Konferenzen oder Schulentwicklungstage moglich, um den Bedarf
festzustellen und ein entsprechendes padagogisches Konzept zu entwickeln?
Welche Form (z.B. aus dem Bereich der Grof3gruppenmoderation) ermdglicht
eine gute Beteiligung der Teilnehmenden? Wire der Einbezug von Schiiler:innen
ein sinnvolles Element?

Wie ldsst sich die Bediirfnislage der Lehrpersonen auf solch einer Veranstaltung
beriicksichtigen?

Welche padagogischen Themen lassen sich mit dem begabungsfoérderlichen Pro-
jekt voranbringen (z. B. individuelle Férderung)?
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3.3 Ein Pilotprojekt planen und durchfiihren

Aus der Bestandsaufnahme und der Bedarfskldrung lassen sich erste Vorhaben ab-
leiten, die fiir die eigene Schule besonders sinnvoll sind. So kénnen zunichst kleine
Pilotprojekte ins Leben gerufen werden, um erste Erfahrungen zu sammeln und zu
reflektieren. Ausschlaggebend fiir die Kommunikation innerhalb des Projekts ist
die Qualitdt der Gespréchsfithrung (siehe Abschnitt 2.2). Eine grobe Orientierung
fir die Planung und Durchfiithrung eines Pilotprojekts bietet die folgende Check-
liste.

Bildung eines Projektteams bzw. einer Steuergruppe

M Wie sieht eine giinstige Zusammensetzung des Projektteams aus?

M Gibt es zumindest ein Mitglied, das einen guten Draht zum Kollegium hat?

M Wie werden Entscheidungen getroffen? Innerhalb des Teams, in Absprache mit der Schul-
leitung?

M Welche Unterstiitzung bzw. Qualifizierung benétigen die Teammitglieder?

Projektskizze

M Projektbezeichnung

M Projektplan: grober Projektablauf, Termine, kleine Zwischenziele, Meilensteine

M Gibt es messbare Erfolgskriterien flr das Projekt?

M Werden Zeitstunden, Raumlichkeiten, Materialien etc zur Verfligung gestellt?

M Information: Wer soll wann von wem {iber den Stand des Projekts informiert werden?
M Wie soll das Projekt dokumentiert oder evaluiert werden?

Projektziele

M Was soll bis wann konkret erreicht werden?

M Wie soll mit Abweichungen umgegangen werden?

M Wer soll an der Formulierung der Projektziele beteiligt werden?

Projektumfeld

M Wie viele Schulentwicklungsprojekte laufen derzeit oder sind geplant? Welche Belastung
geht davon flr das Kollegium aus?

M Welche Lehrpersonen oder Interessengruppen spielen eine Rolle?

M Lassen sich Kontakte zu anderen Schulen nutzen, die ebenfalls Erfahrung mit Projekten
zur Begabungsforderung sammeln?

M Wer aus dem schulischen Umfeld kénnte das Projekt unterstiitzen? Gibt es entspre-
chende Amtstrager:innen, Institutionen oder Schulnetzwerke?

Kommunikation

M Inwieweit kann sich die Schulleitung bzw. Projektgruppe Zeit flir Gesprache nehmen —
insbesondere fir jene Lehrpersonen, die eher Bedenkentrager sind?

M Wann und in welcher Form wird das Kollegium informiert?

M Welche Personen sollten zudem einzeln angesprochen werden?

M Wie, wann und wo wird das Projekt den Schiler:innen vorgestellt? Wann den Eltern?
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3.4 Auswerten

Eine Reflexion der entsprechenden Erfahrungen zeigt, ob und wie gut der einge-

schlagene Weg zum Schulkonzept passt. Es gilt festzustellen, ob sich die Entwicklung

bewihrt hat oder Modifikationen oder gar eine andere Richtung nétig sind:

e Welche Indikatoren werden zur Auswertung ausgewahlt?

e Wie, wann und von wem wird evaluiert?

e Welche Schliisse fiir das weitere Vorgehen oder fiir andere Projekte werden aus der
Evaluation gezogen?

Zum Beispiel kann das Projektteam in engem Kontakt mit der Schulleitung stehen.
In monatlichen Treffen reflektieren sie das Vorankommen und erste Riickmeldun-
gen einzelner Lehrpersonen sowie der Schiilerschaft und passen das weitere Vorge-
hen laufend an. Erfahrungen werden reflektiert und aufbereitet, so dass dem Kolle-
gium an einem padagogischen Tag ein Erfahrungsbericht prasentiert werden kann.
Anschlieffend nutzt das Projektteam eine Form aus der Grofigruppenmoderation,
um - anstelle von zahen Diskussionen im Plenum - einen lebhaften Austausch und
eine hohe Beteiligung zu erreichen. So wird das Kollegium zu einem ergebnisorien-
tierten Austausch tiber den Nutzen der Begabungsférderung angeleitet, aus dem
Anregungen fiir das weitere Vorgehen entstehen.

Die Umsetzung wird nicht sofort reibungslos und erfolgreich verlaufen. Daher
sollten etwaige Ungereimtheiten, die im Zuge des Pilotprojekts passieren, als wich-
tige Informationen fiir mogliche Anpassungen und das weitere Vorgehen betrachtet
werden.

Projektmanagement fokussiert die operationale Ebene. Daneben sollte die Schul-
leitung auch den groflen Zusammenhang im Blick behalten (Kantelberg/Speidel 2017),
ansonsten bleiben die Mafinahmen und die Umsetzung von Ideen isolierte Aktionen
einzelner Lehrpersonen. Daher ist es eine Form von Nachhaltigkeit, Schulentwicklung
als Gesamtbild zu sehen.
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Die Rolle der Schulleitung
im Schulentwicklungsprozess

1. Warum personorientierte Schulentwicklung?

Unsere Gesellschaft und die Welt um uns wandeln sich rapide, ebenso die Herausfor-
derungen fiir Gegenwart und Zukunft. Dieser Wandel ist nicht neu und trat nicht erst
in den letzten Jahren auf. Insbesondere seit den 1970er Jahren ldsst sich ein sich stets
beschleunigender Ubergang von der industriellen zur postmodernen Gesellschaft be-
obachten. Andreas Reckwitz (2017) hat diesen Prozess sehr klar beschrieben.

Die heutige postmoderne, demokratische und pluralistische Gesellschaft benétigt
keine » Absolvent:innen«, die bestimmte Curricula durchlaufen (und bald wieder ver-
gessen) haben, sondern Personlichkeiten, die gelernt haben, vielschichtige Probleme
intellektuell und pragmatisch zu durchdringen und selbststindig oder im Team mit
anderen Expert:innen Losungen zu finden. Personlichkeiten, die bereit sind, Verant-
wortung zu tragen und einen sinnhaften Beitrag fiir die Gesellschaft zu leisten. Dass
hierfiir Wissen, Kompetenzen und Methoden unabdingbar sind, steht aufler Frage.
Entscheidend ist jedoch, wie diese Lernziele so nachhaltig vermittelt werden kénnen,
dass sie anwendbar sind und bleiben und sich lebenslang mit dem, was neu gelernt
wird, verkniipfen lassen.

Zusammengefasst: Wir unterrichten die Schiiler:innen von heute, die in der Welt
von morgen Verantwortung tragen sollen, mit Methoden und Inhalten aus der Welt
von vorgestern. Wenn kein tiefgreifender Paradigmenwechsel stattfindet, werden un-
sere Schulen in Kiirze obsolet oder verkiimmern zu reinen Verwahranstalten fiir Kin-
der und Jugendliche.

Schulentwicklung, die unsere Schulen in die Lage versetzt, Schiiler:innen auf die
Bewiltigung der Herausforderungen der Welt von morgen vorzubereiten, muss Bega-
bungsforderung ins Zentrum ihres Handelns stellen. Am Ende ihrer schulischen Lauf-
bahn miissen Schiiler:innen nicht unbedingt genau wissen, welche Ausbildung oder
welches Studium, welchen Beruf sie ergreifen mochten. Aber sie sollten wissen, wo
ihre Stirken liegen, was sie gut kénnen und in welchem Bereich sie bereit sind, sich
einzubringen. Kurz: Sie miissen wissen, wofiir sie »brennen«, denn in diesen Berei-
chen konnen sie ihren gesellschaftlichen Beitrag leisten.

Dies ist keineswegs nur ein Thema fiir besonders begabte Schiiler:innen, sondern
auch und gerade fiir Schiiler:innen mit durchschnittlichen Potenzialen, da es insbe-
sondere fiir sie wichtig ist, die eigenen Starken zu kennen und darin gefordert zu wer-
den. Leider arbeiten viele Schulen eher defizitorientiert: Fehler werden angestrichen,
man bietet Forderkurse und Nachhilfeunterricht an — doch wie sieht es mit der For-
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derung von Stirken aus? Referendar:innen benennen in ihren Unterrichtsentwiirfen
»Aufgaben fiir Schnelle«, und bestenfalls sollen die »Starken« die »Schwécheren«
unterstiitzen, wenn sie ihre eigenen Aufgaben erledigt haben. Mehr Begabungsférde-
rung scheint vielerorts nicht machbar, aber so verkiimmern die Potenziale unserer
Jugendlichen.

Daher muss Begabungsforderung das Zentrum der Schulentwicklung bilden. Die
Grundlage, auf der dieses Prinzip gedeihen kann und ohne die Begabungen weder
erkannt noch gefordert werden kénnen, ist die Personorientierung. Diese hat Gabriele
Weigand in ihrem Buch »Schule der Person« (2004) wegweisend dargestellt. Damit
wird deutlich, welch eine Mammutaufgabe erfolgreiche Schulentwicklung ist - nicht
mehr und nicht weniger als der Paradigmenwechsel von einer lehrplanorientierten
Schulkultur, die allein auf systemische Anforderungen reagiert und diese befriedigt,
hin zur personorientierten Begabungsforderung.

Diese nimmt die Potenziale, Interessen und Stiarken der Lernenden in den Blick,
entwickelt deren Personlichkeit ganzheitlich weiter, ermdglicht ein Leistungsbewusst-
sein und verdeutlicht dabei, dass »Leistung« viel mehr Dimensionen hat als den blo-
en Output von »Pisa-Wissen«. Auch die Prozessorientierung gehort zur Leistung,
die Reflexionsfahigkeit tiber das (Nicht-)Erreichte, der Mut, etwas zu wagen und ge-
gebenenfalls auch ein Scheitern in Kauf zu nehmen. Dies wiederum bleibt ein from-
mer Wunsch, solange alles, was in der Schule geschieht, mit »objektivierbaren« Zif-
fernoten belegt wird.

Ein solcher Wandel greift tief in das derzeitige System Schule ein. Hier wird deut-
lich, dass die Schulleiterin / der Schulleiter eine zentrale und unverzichtbare Rolle in
diesen Prozessen spielt, die nicht nur innerhalb des Kollegiums und der Schiiler- und
Elternschaft kommuniziert und diskutiert werden miissen, sondern auch mit den
Schulbehdrden und dem Schultridger. Eine Vernetzung mit anderen Schulen ist von
grofler Bedeutung, weil Schulen, die allein fiir sich etwas bewegen mochten, schnell
zerrieben werden.

In diesem Beitrag mochte ich darstellen, wie Schulleitungen diese Aufgabe gedul-
dig mit langem Atem und Beharrlichkeit, aber auch mit Klugheit, Mut und Entschei-
dungsfreude angehen konnen. Es werden also weniger die konkreten Mafinahmen
und padagogischen Projekte in den Blick genommen - diese werden in anderen Bei-
tragen des vorliegenden Sammelbandes thematisiert — als vielmehr die Art und Weise,
mit denen sie erfolgreich und nachhaltig umgesetzt werden kénnen.

Seit Februar 2021 bin ich Schulleiter am Séchsischen Landesgymnasium Sankt
Afra zu Meiflen, einer staatlichen Schule fiir mehrfach begabte Jugendliche, an der
padagogische Innovationen in der Begabten- und Begabungsférderung zum Schul-
konzept gehdren. Da die Voraussetzungen fiir Schulentwicklung an dieser Schule
nicht in jeder Hinsicht mit Regelschulen vergleichbar sind, liegen diesem Text vor
allem meine Erfahrungen zugrunde, die ich am Gymnasium Achern machen konnte,
das ich von 2012 bis 2021 geleitet habe.

Dies ist ein Regelgymnasium mit etwa tausend Schiiler:innen und ca. 95 Unter-
richtenden. Es ist in Baden-Wiirttemberg in der Kleinstadt Achern am westlichen

69



70

Teil I: Den Wandel initiieren

Rand des Nordschwarzwalds beheimatet und hat einen grofien Einzugsbereich. We-
gen zahlreicher prosperierender mittelstdndischer Unternehmen in der Region gibt
es einen hohen Zuzug von Arbeitnehmer:innen, die haufig einen Migrationshinter-
grund haben. Inzwischen liegt der Anteil von Schiiler:innen mit Migrationshinter-
grund in den Eingangsklassen bei etwa 20 Prozent. Insofern lasst sich das Gymnasium
Achern aufgrund der regionalen soziockonomischen Struktur gut mit den Verhalt-
nissen an anderen Gymnasien vergleichen.

Zuvor unterrichtete ich von 2007 bis 2012 am Landesgymnasium fiir Hochbegabte
in Schwibisch Gmiind, kam dort mit padagogischen Instrumenten wie Mentoring,
Akzeleration und Enrichment in Kontakt und gewann die Uberzeugung, dass diese
Maf3nahmen auch an Regelschulen Normalitit werden sollten. Jedes Kind hat Bega-
bungen, und keine Schulform und keine Einzelschule kann es sich und der Gesell-
schaft leisten, diese Begabungen verkiimmern zu lassen. So versuchten wir am Gym-
nasium Achern seit 2012, eine begabungsfordernde Schulentwicklung anzustoflen.
Vieles wurde erreicht, manches erforderte Zeit und Geduld, manchmal wurden Gren-
zen sichtbar. Aufjeden Fall lohnt es sich, geduldig zu sein und sich von Widerstinden
und Riickschldgen nicht entmutigen zu lassen.

2. Die Akteur:innen

Natiirlich braucht nachhaltige Schulentwicklung eine Vielzahl engagierter Akteur:in-
nen. Die Schliisselposition innerhalb des Prozesses kommt aber nach wie vor der
Schulleitung zu, da sie allein den Kontakt zu den verschiedenen Beteiligten halten
kann und die Aufgabe hat, den Prozess anzustofen und in Gang zu halten, auch wenn
Widerstande und Hindernisse auftreten. Die Schulleitung bildet gewissermafien den
Schlussstein in einem Torbogen: Ohne die anderen Steine im Bogen hat er keine
Funktion, alle nehmen ihre unverzichtbare Rolle ein. Aber ohne den Schlussstein fehlt
die Stabilitdt und die Sicherheit, dass die anderen Steine ihre Funktion an ihrer Stelle
erfiillen kénnen.

Zu Beginn eines Entwicklungsprozesses gilt es daher, sich zu verdeutlichen, wel-
che Akteur:innen daran beteiligt sind und beteiligt werden miissen.

2.1 Das Kollegium

Die intensivste Diskussion im Rahmen einer schulischen Entwicklung wird vermutlich
mit den Lehrpersonen stattfinden. Sie sind es, die durch ihre Haltung die Schulkultur
vorleben, sie miissen die Verdnderungen mit Leben fiillen. Hier sind ein hohes Maf3 an
Konsens und eine klare Vereinbarung dariiber erforderlich, was der Kern des padago-
gischen Handelns ist. Dies wird nicht ohne tiefgreifende Debatten moglich sein; immer
wieder muss die Schulleitung kommunizieren und begriinden, welche Richtung die
Schulentwicklung einschlagen soll. Eine zentrale Mafinahme ist die Bildung eines
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»Schulentwicklungsteams« oder einer »Steuergruppe« (siehe Abschnitt 4.1), die den
Verdnderungsprozess steuert und denjenigen Kolleg:innen, die der Entwicklung z6-
gerlich oder ablehnend gegeniiberstehen, vor Augen fiihrt, dass der Verdnderungs-
wunsch von einer grofieren Gruppe mitgetragen wird.

Veranderung fithrt immer zu Unsicherheit und systemischer Unruhe, zu Zweifel
und dem Gefiihl, das eigene berufliche Handeln nicht mehr wie gewohnt »im Griff« zu
haben. Von Lehrpersonen - nicht zuletzt von den Mitgliedern der ortlichen Personal-
vertretungen — wird meist der Wunsch geduflert, »endlich kontinuierlich und in Ruhe
arbeiten« zu kénnen und nicht standig mit Weiterentwicklungen konfrontiert zu wer-
den. Kontinuitat und Routine sind in der Tat wichtig, daher sollte die Schulleitung im
Laufe eines Verdnderungsprozesses immer wieder darauf hinweisen, in welchen Berei-
chen es bei lang getibter Routine bleiben kann, aber auch darauf, wo in der jiingeren
Vergangenheit Verdnderungen bereits zu spiirbaren Verbesserungen gefithrt haben.

Auch dem haufig anzutreffenden Einwand, man miisse doch zunéchst die vielen
vorhandenen »Baustellen« beheben, ehe man eine neue Baustelle beginne, sollte die
Schulleitung entschieden entgegentreten. Hier miissen Schulleiter:innen deutlich
kommunizieren, dass Schulen immer irgendwelche Baustellen aufzuweisen haben und
man zu keinem Zeitpunkt Veranderungen in Angriff nehmen kénnte, wiirde man die-
sem Einwand folgen. Auflerdem kann man darauf hinweisen, dass bei Baustellen, die
teilweise seit Jahrzehnten bestehen, die tieferen Ursachen moglicherweise in genau den
Punkten liegen, die die Verdnderung beseitigen will.

Die Schulleitung muss reinen Wein einschenken und von vornherein darauf hin-
weisen, dass der Entwicklungsprozess ebenso notwendig wie schwierig ist, dass jedem
Einzelnen Veranderungsbereitschaft abverlangt wird, auch wenn dies neben den all-
taglichen pddagogischen Herausforderungen weitere Ressourcen bindet. Lehrer:in-
nen reagieren zu Recht mit Unmut, wenn ihnen vermittelt wird, dass die kommenden
Prozesse en passant durchgefiihrt werden konnten, oder wenn zu hohe Erwartungen
in Form von schnellen und sichtbaren Erfolgen geweckt werden. Daher ist es von gro-
8er Bedeutung, immer wieder auf die Sinnhaftigkeit der Veranderung hinzuweisen
und sich von Widerstinden nicht entmutigen zu lassen.

Ein Bewusstseinswandel — und um einen solchen handelt es sich bei der Wendung von
einer systemischen hin zur Personorientierung — braucht Zeit. Neue Uberzeugungen kénnen
sowohl durch positive Erfahrungen als auch durch Reflexion eine stabile Basis erhalten.
Riickschlage, Zweifel und heftige Debatten innerhalb des Kollegiums sind unvermeidlich und
ebenso wichtig wie kraftezehrend. Nachhaltige Schulentwicklung ist ein Marathonlauf und
die Haltungsanderung der Lehrpersonen die wohl grofite Herausforderung.

2.2 Schiiler:innen

Auch wenn es bei Schulentwicklung im Kern um die Schiiler:innen, werden sie im
Prozess selbst nur allzu hiufig vergessen. Lehr- und Leitungspersonen glauben viel
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zu oft, genau zu wissen, was Schiiler:innen brauchen und wollen - das ist aber nicht
selten ein Irrtum. Deshalb ist es unverzichtbar, mit den Lernenden zu sprechen und
sie zu fragen, welche Wiinsche sie eigentlich sie an ihre Schule und die Schulkultur
haben. Schiilermitverantwortung (SMV) bedeutet nicht nur, Veranstaltungen fiir die
Schiiler:innen zu organisieren, sondern auch, in die Schul- und Unterrichtsentwick-
lung mit einbezogen zu werden.

Eine Schulkultur, die Schiiler:innen als sich entwickelnde Personlichkeiten be-
greift, die befdhigt werden sollen, ein Leben in Verantwortlichkeit zu fithren, macht
sich unglaubwiirdig, wenn interessierte Schiiler:innen nicht von Beginn an einge-
bunden werden. Dies kann durch Einladung von SMV-Vertreter:innen in das Schul-
entwicklungsteam geschehen. Ein Jour fixe der Schiilersprecher:innen mit der
Schulleitung sollte zumindest alle vierzehn Tage stattfinden. So konnen Vertrauen
und aufseiten der Schiiler:innen das unabdingbare Gefiihl entstehen, dass ihre
Wiinsche und Wahrnehmungen gehort werden. Eine »Zukunftswerkstatt«, an der
auch Eltern teilnehmen konnen (siehe ndchsten Abschnitt), kann dazu beitragen,
wichtige allgemeine Diskussionen wie z. B. einen Leitbildprozess auf eine breite Ba-
sis zu stellen.

2.3 Eltern

Auch Eltern sollten frithzeitig in einen Schulentwicklungsprozess einbezogen wer-
den. Wenn Eltern regelmif3ig iiber Ereignisse und Ablaufe sowie Innovationen an
der Schule informiert werden, ist dies ein Zeichen von Wertschitzung.

In der Regel sind Eltern fiir Mafinahmen der Begabungsférderung und fiir Person-
orientierung gut zu gewinnen. Nicht zuletzt Mentoring-Angebote fiir Schiiler:innen
finden bei ihnen hohe Zustimmung, wie Befragungen am Gymnasium Achern immer
wieder ergaben. Zugleich treibt Eltern manchmal die Sorge um, dass sich Wahlpflicht-
angebote, die Flexibilisierung des Lehrplans oder der Stundentafel, Lernvertrage,
Drehtiirmodelle oder Selbstlernzeiten negativ auf Priifungsinhalte und letztlich auf
die Abiturnote auswirken konnten. Hier gilt es, den Eltern darzulegen, dass alle Maf3-
nahmen im Kollegium intensiv diskutiert wurden und auch mit den schulischen Be-
horden abgesprochen sind.

Dariiber hinaus empfiehlt sich ein Format wie die oben erwéihnte »Zukunftswerk-
statt« (siehe hierzu auch den Beitrag von Olaf-Axel Burow auf S. 93 in diesem Band),
zu der sich Eltern, Schiiler:innen und Lehrpersonen auf freiwilliger Basis treffen; die
Moderation kann alternierend wechseln. Hier kénnen einerseits anliegende Probleme
besprochen und diskutiert werden, andererseits aber auch gemeinsame Aktionen oder
Zukunftsvisionen der Schule. Die Schulleitung kann ihre Vorstellungen von Schulent-
wicklung einbringen und so ein niederschwelliges Feedback der Beteiligten erhalten.
Wenn ein derartiges Angebot etwa drei- bis viermal pro Schuljahr stattfindet, zeigt dies
allen Beteiligten, dass man im Gespréach miteinander ist und die verschiedenen Sicht-
weisen gehort werden.
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Auch Formate wie Design-Thinking oder ein Open Space konnen Themen wie »Nach-
haltigkeit an der Schule« oder einen Leitbildprozess begleiten und schaffen eine gute
Vertrauens- und Kommunikationsbasis.

2.4 Schulbehérden

Schulleiter:innen klagen ebenso wie Lehrer:innen héufig dariiber, dass man ja gerne
Verdnderungen anstoflen wiirde, aber die systemischen Grenzen leider sehr eng sei-
en und es an der Schule an allen Ecken und Enden an personellen, zeitlichen, und
Deputatressourcen fehle. Diese Befunde sind zunéichst nicht von der Hand zu weisen -
auch deshalb ist ein Netzwerk sinnvoll, in dessen Rahmen sich Schulen austauschen
und von ihren Erfahrungen berichten (siehe Abschnitt 4.5).

Auflerdem kann ein vertrauensvolles Verhaltnis zu den Referent:innen der Schul-
behorden helfen, dass Schulen die Erlaubnis erhalten, Projekte niederschwellig aus-
zuprobieren, die eventuell im Konflikt mit bestehenden Regelungen stehen. Jede
Schulreferentin und jeder Schulreferent hat ein Interesse daran, dass die Schulen im
Bezirk erfolgreich arbeiten und wird es gerne sehen, wenn sie ihre erfolgreichen Ideen
»exportieren.

Lessons learned: Die Schulbehdrden mit einbeziehen

GroRere Entwicklungsschritte sollten auf jeden Fall mit der zustandigen Referentin/dem
zustandigen Referenten geklart werden, damit ein schon weit gediehener Prozess nicht
wieder zurickgenommen werden muss. Es gehort zu den Aufgaben der Schulleitung, durch
geschickte Gesprache schon im Vorfeld auszuloten, wo in den Schulbehérden sich Unter-
stutzer:innen fur die Umsetzung einer geplanten MaRnahmen finden lassen.

3. Schritte im Schulentwicklungsprozess
3.1 Der Kairos

Gerade der erste Schritt, mit dem ein Entwicklungsprozess angestofien wird, sollte
selbstbewusst und optimistisch unternommen werden. Wenn die Entwicklungspldne
erstmals vorgetragen werden, ist es wichtig, dass den Kolleg:innen dabei Zuversicht
und gespannte Erwartung vermittelt wird. Deshalb ist der »Kairos« — so nannten die
Griechen den Gott der guten Gelegenheit — von entscheidender Bedeutung. Man
sollte genau abwiégen, wann der richtige Zeitpunkt fiir den Start eines Entwicklungs-
prozesses sein konnte, und diesen abwarten.

Dazu ist eine Konferenz am Schuljahresende sicher ungeeignet, bei der die Akkus
leer sind und alle Kolleg:innen nur noch die Ferien herbeisehnen. Eine Situation da-
gegen, die vorhandene Probleme sichtbar macht, kann dazu fiihren, dass sich viele
Lehrer:innen Veranderung wiinschen. Zum Beispiel konnten die Erfahrungen der
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Corona-Pandemie eine solche Wirkung entfalten. Ein padagogischer Tag, an dem die
Lehrenden ihre Erfahrungen mit dem héuslichen Lernen austauschen und nicht nur
beschreiben, was nicht funktioniert hat, sondern produktive Lehren ziehen, kann ein
sehr gelungener Auftakt fiir eine personorientierte Schulentwicklung sein.

Auch neue Konstellationen konnen einen fruchtbaren Boden fiir Veranderung bil-
den. Ein Wechsel in der Schulleitung beispielsweise ist haufig ein giinstiger Zeitpunkt
tiir Veranderungsprozesse, weil dann ohnehin meist Neugier auf die Ideen herrscht,
die der oder die »Neue« mitbringt.

3.2 EinzelmaBnahmen zuerst!

Viele Schulentwicklungsprozesse scheitern daran, dass man sich zunédchst vornimmt,
ein schulisches Motto oder Leitbild zu entwickeln bzw. zu »verhandeln«. Derartige
Diskussionen sind allerdings gerade zu Beginn eines Schulentwicklungsprozesses
konflikttrachtig und hiufig nicht zielfithrend. Skeptiker:innen fithren in der Regel als
Kritik an, dass dann zwar ein Motto auf der Website stehe, das aber ansonsten keine
Wirkung entfalte. Dieser Vorwurf ist nicht unberechtigt, wenn keine konkreten Ein-
zelmafinahmen folgen. So bleiben viele Entwicklungsprozesse stecken, schon bevor
sie richtig begonnen haben.

Deshalb ist es sinnvoll, iiber Einzelmafinahmen zu sprechen, ihre Vor- und Nach-
teile in Diskussionen abzuwiégen und sie jeweils einzeln zu evaluieren. Wenn eine ge-
wisse Anzahl solcher Einzelmafinahmen erfolgreich durchgefiihrt und implementiert
wurde, fillt es deutlich leichter, eine »Uberschrift« fiir die eingefiihrten Entwicklungs-
schritte zu finden. So kénnte eine Gruppe von Lehrpersonen in einer Pilotphase mit
einer oder mehreren Klassen ein Mentoring implementieren. Ebenso kdnnen Dreh-
tiirmodelle, Lernvertrage, lingere Projektphasen oder - in geeigneten Lerngruppen -
Compacting durchgefiihrt werden, ohne dass dafiir offiziell ein neues Leitbild verab-
schiedet werden miisste. Wenn sich derartige Instrumente etabliert haben, konnen sie
leichter zu einem leitenden Prinzip verdichtet werden.

3.3 Evaluieren

Mafinahmen, die eingefithrt wurden, miissen in sinnvollen Abstinden griindlich
evaluiert werden. Dies ist unabdingbar, da sich Mafinahmen, die auch nach lingerer
Zeit keine Wirkung entfalten, angesichts knapper Ressourcen nur schwer rechtfer-
tigen lassen.

Die Evaluation muss exakt und reflektiert durchgefiihrt werden, denn eine »hand-
gestrickte« Umfrage mit fehlerhafter Methodik kann zwar viele Fragen stellen, aber
keine validen Antworten geben. Ergebnisse solcher »Evaluationen« kénnen keinen
Konsens herstellen, sondern verstirken den Unmut. Daher sollten sich Schulen nach
Moglichkeit von Expert:innen an Universitidten oder Hochschulen bei ihrer Evalua-
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tion unterstiitzen lassen. Hier konnen sich Win-win-Situationen ergeben, etwa wenn
die Evaluation bei grof3eren Veranderungsprozessen Gegenstand einer Masterarbeit
oder Bestandteil einer Dissertation wird.

Entscheidend ist es, vorab Kriterien festzulegen, anhand derer festgestellt werden
kann, ob eine Mafinahme erfolgreich war. Wichtig ist auch, den Zeitrahmen fiir die
Erprobungsphase festzulegen - und padagogische Mafinahmen brauchen viel Zeit.
Eine systematische Evaluation, die iiber die Auswertung von subjektiven Erfahrungen
hinausgeht, wird erfahrungsgemaf? frithestens nach zwei Schuljahren Effekte nach-
weisen kénnen. Auch andere Maf3stibe verdienen Beachtung und sollten vorab kom-
muniziert werden: Haufig wird eine Mafinahme als nicht effektiv angesehen, wenn
»nur« ein Drittel der Schiiler:innen davon profitiert — diese Quote kann aber auch als
grofer Erfolg gesehen werden, solange die Mafinahme den anderen Schiiler:innen
nicht nachweislich schadet. Keine padagogische Mafinahme wird je alle Schiiler:innen
erreichen.

Wenn es zur Gewohnheit wird, dass Verdnderungen offen evaluiert werden, kann
sich die Schulleitung viel Vertrauen erwerben. Am Gymnasium Achern erhielt die Eva-
luation auch dadurch einen neuen Stellenwert, dass in der erweiterten Schulleitung
eine Stelle fiir »padagogische Qualitatssicherung« ausgeschrieben und besetzt wurde.

4. Weitere Bausteine im Schulentwicklungsprozess
4.1 Schulleitung, Steuergruppe und Einbindung aller Gruppen

Die Rolle der Schulleitung im Schulentwicklungsprozess ist duflerst anspruchsvoll.
Zum einen miissen die Beteiligten jederzeit wissen, dass die Schulleitung den Schul-
entwicklungsprozess anleitet und zu den angestof3enen Veranderungen steht. Der Pro-
zess wird scheitern, wenn einige engagierte Kolleg:innen, die die Schulleitung im bes-
ten Fall gewdhren ldsst, ihn auf eigene Faust steuern. Zum anderen kénnen Verdnde-
rungen nicht erfolgreich durchgefithrt werden, wenn die Schulleitung nicht durch
einen Kreis von Lehrer:innen unterstiitzt und begleitet wird. Es empfiehlt sich, ein fest
organisiertes Team einzurichten, das »Schulentwicklungsteam« oder auch »Steuer-
gruppe« heiflen kann. So kann sichtbar gemacht werden, dass die Schulleitung den
Prozess konstruktiv leitet und begleitet, dass die geplanten MafSnahmen aber auch von
Kolleg:innen unterstiitzt werden.

Auf jeden Fall sollten sich die Teilnehmer:innen eines solchen Schulentwick-
lungsteams in Konferenzen positionieren und bestimmte Themen auch vor dem Ge-
samtkollegium vertreten konnen. Dies wird hiufig zu einer Gratwanderung: Es ist
auf jeden Fall sinnvoll, dass Kolleg:innen die Aspekte, die sie selbst entwickelt und
organisiert haben, auch vorstellen und kommunizieren. Allerdings ist der Eindruck
zu vermeiden, die Schulleitung stelle immer dann, wenn es heikel oder kontrovers
werden konnte, andere in die erste Reihe, um sich selbst aus der »Schusslinie« zu
nehmen.
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Auflerdem ist es — wie bereits erwahnt — unerlasslich, bei den einzelnen Schritten El-
tern und Schiilerschaft anzuhéren und mit einzubinden. Dies wird héufig vergessen,
nicht zuletzt, weil die zeitlichen Ressourcen fiir Konferenzen und Sitzungen an der
Schule nicht unendlich sind. Dennoch ist diese Kommunikation von zentraler Bedeu-
tung, um die Mafinahmen auf eine breite Basis zu stellen.

4.2 Debatten und Konferenzkultur

Eine Schulentwicklung hin zu einer Kultur der Personorientierung wird notwendiger-

weise heftige Debatten innerhalb des Kollegiums auslésen. Dabei werden die Konflikt-

linien vor allem zwischen denen verlaufen, die sich offen fiir eine solche Entwicklung
zeigen, und denjenigen, die sie mit der Begriindung ablehnen, zunichst systemische

Anforderungen wie Priifungs- oder Abiturvorbereitung, Ausbildungs- oder Studier-

fahigkeit oder den Lehrplan erfiillen zu miissen (siehe Abschnitt 2.1).

Wenn beispielsweise Mitglieder verschiedener Fachschaften davon iiberzeugt wer-
den sollen, einzelne Stunden ihres Kontingents zu flexibilisieren, kann sich eine ur-
spriinglich vorsichtige Zustimmung schnell ins Gegenteil verkehren. Ahnlich kritisch
sehen es viele Kolleg:innen, wenn frei verfiigbare Deputats- oder Poolstunden nicht
fur unterrichtliche Zwecke verwendet werden.

An dieser Stelle kann es leicht zu emotionalen, personlichen und auch verletzen-
den Debatten kommen (zum Umgang mit Widerstand im begabungsférderlichen
Schulentwicklungsprozess siche den Beitrag von Torsten Nicolaisen auf S. 55 in die-
sem Band). Dies sind vermutlich die schwierigsten Augenblicke, die Schulentwick-
lung aushalten muss. Fiir Schulleitungen sind in solchen Momenten folgende Punkte
entscheidend:

e Meinungen zulassen! Schulleiter:innen verspiiren in solchen Situationen hiufig
den Reflex, sofort antworten zu miissen. Dies ist nicht immer ratsam, denn oft ist
es giinstiger, wenn Kolleg:innen antworten. Deshalb ist es sinnvoll, gemeinsam mit
dem Schulentwicklungsteam vorab dariiber nachzudenken, welche Argumente
aus dem Kollegium vorgebracht werden konnten, um dann zu vereinbaren, wer
jeweils darauf reagiert.

e Manche Meinungen darf man auch unkommentiert stehen lassen. Laute Meinungs-
duflerungen sind meiner Erfahrung nach meistens nicht die Meinung der Mehr-
heit. Wenn die Schulleitung allzu emotionale Auflerungen nicht kommentiert, wer-
tet die Mehrheit der Kolleg:innen dies in der Regel als Zeichen von Souverénitat
und Stérke.

e Man sollte sich auch nicht irritieren lassen, wenn einige Kolleg:innen nach deut-
lichen und pointierten Standpunkten zustimmend auf den Tisch klopfen. Was
laut klingt, ist nicht immer die Meinung der Mehrheit.

Derartige Konferenzen kosten Kraft, aber sie sind sehr wichtig, damit jede:r die Gele-
genheit hat, offen Stellung zu beziehen. Die Schulleitung bei solchen Diskussionen auf
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jeden Fall ein grofiziigiges, aber klar begrenztes Zeitlimit setzen. Falls es danach im-
mer noch viele Wortmeldungen gibt, empfiehlt es sich, diese schriftlich ans Schulent-
wicklungsteam schicken zu lassen oder einen freiwilligen Termin anzubieten, an dem
weiterdiskutiert werden kann.

SchliefSlich ist es dringend zu empfehlen, Debatte und Abstimmung generell nicht
in derselben, sondern in aufeinanderfolgenden Konferenzen durchzufiihren, damit
sich die Emotionen abkiithlen konnen - aber auch, damit die Lehrer:innen die Ge-
wissheit haben, dass die Schulleitung nicht versucht, andere durch eine geschickte
Debattenfithrung zu »iiberwiltigen« und ein bestimmtes Abstimmungsergebnis her-
beizufiihren.

4.3 Expert:innen einladen

Gerade in Phasen, in denen ein Kollegium kontrovers debattiert, ist es sinnvoll, ex-
terne Expert:innen einzuladen, um die Debatte objektivieren und eine neue Ge-
sprachsbasis herzustellen. Hilfreich ist auch, wenn die Expert:innen nicht aus dem
padagogischen Bereich stammen, sondern beispielsweise aus der Lernpsychologie,
aus Unternehmen (z.B. Personalwesen) oder aus der Soziologie (z.B. zum Thema
Milieus oder Jugendstudien). Diese konnten Lehrpersonen, Schiiler:innen und El-
tern beispielsweise erldutern, wie die Arbeitswelt der Zukunft aussieht und welche
Konsequenzen sich daraus fiir die Schule ergeben. Gerade Inputs, die die aktuelle
Debatte auf eine hohere Ebene fithren, konnen bei der Versachlichung helfen und
den Horizont weiten.

4.4 Offentlichkeitsarbeit

Die Offentlichkeitsarbeit ist ein an Schulen immer noch stark unterschitztes Thema.
Gerade Lehrpersonen beklagen sich bisweilen, dass Offentlichkeitsarbeit nichts ande-
res als Ablenkung von den eigentlichen schulischen Aufgaben sei. Das Ziel ist aber,
dass die Schulleitung den Diskurs iiber die Schule und was dort geschieht - also wie
die Offentlichkeit iiber die Schule spricht — bestimmen sollte und bestimmen kann.
Deshalb ist auch die Einbindung der Schiiler:innen wichtig, denn was diese am
Abendbrottisch erzihlen, ist das erste, was Eltern - und damit die Offentlichkeit! -
von der Schule erfahren.

Daneben ist es ratsam, so viele Kanile wie moglich sinnvoll zu bespielen. Gerade
im ldndlichen Raum spielt die lokale Presse nach wie vor eine grofle Rolle. Chefredak-
teur:innen von Lokalredaktionen sind immer dankbar, wenn sie von der Schulleitung
zum Gespréch eingeladen werden. Dieser wiederum bietet sich die Gelegenheit, die
Entwicklungen an der Schule aus eigener Sicht darzustellen und zu vermitteln. Vor
allem aber sollten die sozialen Medien nicht vernachléssigt werden. Beispielsweise
koénnte ein Instagram-Kanal von einer verantwortungsvollen Schiilergruppe gepflegt
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werden, die geeignete Fotos erstellen kann und in engem Austausch mit einer Lehr-
person steht. Die Reichweite ist enorm, und gerade ein vielféltiges Wahlpflichtangebot
mit zahlreichen Schiilerprojekten, bei denen personorientiert und eigenverantwort-
lich gearbeitet wird und groflartige Ergebnisse zustande kommen, lasst sich auf diese
Weise hervorragend verbreiten.

Die Schulleitung verantwortet das Bild der Schule nach auflen. Gerade im Zuge
von Veridnderungsprozessen, die stets Unruhe hervorrufen und Fragen bei der Eltern-
schaft aufwerfen, muss die Schulleitung den 6ffentlichen Diskurs bestimmen und ver-
mitteln, dass diese Prozesse auf jeden Fall den Schiiler:innen zugutekommen. Am
Gymnasium Achern wurde auch fiir das Aufgabengebiet »Offentlichkeitsarbeit« eine
Stelle in der erweiterten Schulleitung besetzt, da diese Aufgabe, die samtliche 6ffent-
lichkeitswirksamen Kanéle bespielen soll, immer umfangreicher wird.

4.5 Vernetzung

Die Vernetzung von Schulen untereinander kommt im schulischen Alltag leider ge-
nerell zu kurz. Dies liegt sicher an mangelnden zeitlichen Ressourcen, aber es ist die
Aufgabe der Schulleitung, solch eine Vernetzung zu ermdglichen, in deren Rahmen
sich Schulen austauschen und von ihren Erfahrungen berichten. Dies kann gegebe-
nenfalls zu Unterrichtsausfall fithren, was die Schulleitung dann gegeniiber der El-
ternschaft kommunizieren muss. Sicher kénnen derartige Mainahmen auch in der
unterrichtsfreien Zeit durchgefithrt werden, aber z.B. bei Unterrichts- bzw. kollegia-
len Hospitationen ist dies — gerade im eigenen Bundesland - schwierig. Auflerdem
sollten Eltern ein Interesse an der professionellen Weiterentwicklung der Lehrperso-
nen haben.

Gerade fiir Schulen, die sich personorientiert weiterentwickeln wollen, ist eine
solche Vernetzung Unterstiitzung und Inspiration zugleich (siehe hierzu den Beitrag
von Nicole Miceli auf S. 212 in diesem Band). Zu erleben, wie andere Schulen bega-
bungsférdernde Vorhaben erfolgreich implementiert haben, aber auch zu erfahren,
dass andere Schulen mit dhnlichen Widerstinden zu kimpfen haben, bestirkt und
gibt Riickenwind. Das evoc-Weiterbildungsinstitut (eVOCATIOn-Weiterbildungs-
institut o.].) bietet beispielsweise ein Netzwerk von Schulen, die sich Personorientie-
rung zum Prinzip gemacht haben. Auflerdem finden Lehrpersonen hier regelmaflige
berufsbegleitende Weiterbildungen auch tiber einen ldngeren Zeitraum.

Lehrer:innen beklagen manchmal nicht zu Unrecht, dass sich die Fortbildungen,
die sie besuchen (miissen), in der Mehrzahl mit der Umsetzung von Bildungsplan-
inhalten oder Abiturpriifungsformaten befassen. Meist kehren sie bestenfalls gut in-
formiert, aber selten begliickt an ihre Schule zuriick. Schulleitungen sollten daher
allen Lehrer:innen erméglichen, wenigstens einmal im Jahr iiber den Tellerrand
ihrer tiglichen Arbeit zu blicken. Nichts eignet sich dafiir besser als das Treffen eines
Netzwerks oder einfach die gegenseitige Hospitation von Kolleg:innen an einer an-
deren Schule.
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4.6 Die Haltung der Schulleitung

Zum Schluss sei noch darauf hingewiesen, dass eine personorientierte und bega-
bungsférderliche Schulentwicklung nicht implementiert werden kann, ohne dass die
Schulleitung diese Personorientierung vorlebt. Konkret bedeutet das, dass sie das
Prinzip der Eigenverantwortlichkeit, das die Lehrpersonen den Schiiler:innen vor-
leben sollen, in gleicher Weise den Lehrer:innen gegeniiber an den Tag legt. Denn
Schiiler:innen brauchen zum Lernen Eigenverantwortlichkeit und Freiraum - genau
dasselbe benotigen auch Lehrpersonen zum Lehren.

Eine Schule, die ihren Schiiler:innen erméglichen will, ihre Begabungen und
Starken herauszufinden und einzusetzen, muss dies auch ihren Lehrer:innen ermég-
lichen. Auch dazu ist ein modularer Wahlpflichtbereich hervorragend geeignet, denn
hier konnen Lehrpersonen das einbringen, wofiir sie brennen, auch wenn es nicht
im Bildungsplan verankert ist.

Lessons learned: So verandert sich Schulkultur

Begabungsférdernde Schulentwicklung lasst sich weder nur »von oben« noch nur »von
unten« durchfiihren. Wenn personorientierte Begabungsforderung von der Schulleitung vor-
gelebt, von Lehrpersonen aufgegriffen und wiederum den Schiiler:innen vorgelebt wird, setzt
dies einen Veranderungsprozess in Gang, der nach und nach von allen am Schulleben Be-
teiligten getragen wird und sich so von selbst verstetigt.
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Schulentwicklung und Prozessbegleitung

Eine begabungsforderliche Schulkultur bietet

»ein fiir alle Beteiligten anregendes, flexibles, offenes und freudiges Lernklima [...], in dem
sich Lernende wie Lehrende gemeinsam mit Engagement und Begeisterung auf den Weg zu
einer toleranten, sich gegenseitig unterstiitzenden und wohlwollenden lernenden Gemein-
schaft begeben« (Miiller-Oppliger 2021, S. 235).

Wie kann es gelingen, eine solche begabungsférderliche Schulkultur zu schaffen? Wie
kann die Schule zu einem Ort werden, an dem die Vielfalt von Begabungen und Star-
ken aller am Schulleben beteiligten Personen sichtbar wird? Welche Faktoren tragen
dazu bei, dass sich die Kultur einer Schule dahingehend verédndert, dass Begabten-
forderung nicht nur ein Konzept auf dem Papier ist, dass sie sichtbar, spiirbar und als
selbstverstiandlich angesehen wird?

Dieser Beitrag widmet sich einer tibergeordneten Thematik, der Prozessbeglei-
tung eines Schulentwicklungsprozesses hin zu einer begabungsférderlichen Schul-
kultur. Zunichst wird erlautert, warum sich die Begabtenférderung aus einem Schul-
entwicklungsprozess heraus entfalten und etablieren sollte (Abschnitt 1). Hierbei
wird auf die Bedeutung des Dreiklangs aus Organisations-, Unterrichts- und Perso-
nalentwicklung hingewiesen und das Verstindnis der Personorientierung darge-
stellt.

Daran anschliefiend werden die Chancen und Herausforderungen erértert, die sich
ergeben, wenn man eine Auflenperspektive mit ins Boot des internen Schulentwick-
lungsprozesses holt (Abschnitt 2). Verschiedene Ansitze der externen Beratung wer-
den beschrieben, um abschlieflend die Prozessbegleitung als bereicherndes und unter-
stiitzendes Element eines begabungsforderlichen Schulentwicklungsprozess vorzustel-
len (Abschnitt 3).

1. Begabtenforderung als Ergebnis eines personorientierten
Schulentwicklungsprozesses

Wie schon der Begriff des Schulentwicklungsprozesses impliziert, ist die (Weiter-)
Entwicklung einer Schule hin zu einer begabungsforderlichen Schulkultur ein Pro-
zess, der sich tiber einen lingeren Zeitraum erstreckt und die Schule auf verschie-
denen Ebenen beriihrt:
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»auf der Ebene der lernenden Organisation, auf der Ebene der Lehrpersonen und auf der
Ebene der Schiiler/innen« (Anderegg/Wilhelm 2021, S. 314).

Dabei spielen nicht nur der Zeitfaktor und die Komplexitit der verschiedenen Ebenen
eine grofle Rolle, sondern auch und vor allem, dass die Implementierung der Begab-
tenférderung ein individueller schulspezifischer Prozess ist.

»So kann beispielsweise Begabtenférderung nicht einfach verordnet werden, sondern jede
Schule, jede Einheit und auch jede Lehrperson rekontextualisiert Begabungsférderung im
Rahmen ihres Verstindnisses und ihrer Gegebenheiten.« (Anderegg/Wilhelm 2021, S. 315)

Dies bedeutet, dass eine begabungsforderliche Schulkultur als individuelles Ergebnis
eines Weiterentwicklungsprozesses an einer Schule in sich einzigartig ist. »Weiterent-
wicklung einer Schule« ist hier als Handlungsnotwendigkeit auf einen Veridnderungs-
bedarf hin zu verstehen, der idealerweise von den Personen an der Schule selbst festge-
stellt wird, die nach Antworten auf Fragen, Probleme oder Herausforderungen suchen.

Beispielsweise stellen sich einzelne Lehrpersonen immer wieder die Frage, wie be-
sonders begabte Kinder und Jugendliche auch auflerhalb des Unterrichts an der Schule
gefordert werden konnen. Sie stellen fest, dass diese Frage auch andere Kolleg:innen
beschiftigt und es an der Schule einige Schiiler:innen in verschiedenen Jahrgiangen
gibt, denen ein passendes Angebot gemacht werden sollte. Gemeinsam erkennen die
Lehrpersonen, dass es zwar schon gute individuelle Unterrichtsmethoden gibt, aber
dariiber hinaus keine weiteren MafSnahmen der Begabtenférderung an der Schule
stattfinden. Aus diesem Bedarf ergibt sich der Impuls, sich vertiefend mit der Thematik
auseinanderzusetzen und eine Weiterentwicklung anzustoflen.

Damit dieser Impuls zu einer langfristigen Veranderung fithrt, die die gesamte
Schule betrifft, ist ein Dreiklang aus Organisations-, Unterrichts- und Personal-
entwicklung notwendig: Wéhrend die Organisationsentwicklung das gesamte System
Schule in den Blick nimmt, umfasst die Unterrichtsentwicklung

»die Gesamtheit der systematischen Anstrengungen, die darauf gerichtet sind, die Unter-
richtspraxis im Sinne eines sinnhaften und effizienten Lernens zu optimieren, das sich im
Wechsel von angeleiteter und selbststandiger Arbeit vollzieht« (Rolff 2018, S. 20).

Die Personalentwicklung an einer Schule wiederum hat in diesem Dreiklang eine be-
sondere Bedeutung, weil Verdnderungsprozesse in der Schulkultur auch Verinde-
rungsprozesse in Haltung und Verstdndnis der dort aktiven Personen zugleich vo-
raussetzen und implizieren. Wie aber ldsst sich das Ziel einer begabungsférderlichen
Schulkultur als Ergebnis eines Schulentwicklungsprozesses erreichen? Die wichtigste
Voraussetzung: Der Dreiklang aus Organisations-, Unterrichts- und Personalentwick-
lung muss wirklich zusammenklingen. Werden nur einzelne Tone gespielt, also ein-
zelne Elemente herausgegriffen, kann deren Klang schon nach kurzer Zeit verblassen
und die langfristige Wirkung bleibt aus.
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Um das obige Beispiel aufzugreifen: Wenn einzelne Lehrpersonen MafSnahmen wie
z.B. ein Drehtiirmodell ins Leben rufen (siehe den Beitrag von Andrea Fiebeler zu
Enrichment-Angeboten auf S. 157 in diesem Band), kann dies zwar kurzfristig posi-
tive Reaktionen bei den Schiiler:innen hervorrufen. Diese sind durch angemessene
Forderung und Herausforderungen wieder motiviert, bringen sich mit ihren Stirken
und Begabungen ein und fiihlen sich gefordert. Diese Erfolge sind auch wertvoll und
wichtig, aber unter Umstdnden dennoch nur von kurzer Dauer, z. B. wenn die Schii-
ler:innen bei anderen Lehrpersonen auf Unverstidndnis stofSen oder Ausgrenzung in-
nerhalb der Klasse erfahren oder wenn die Mafinahmen von den Kapazititen einzel-
ner Lehrpersonen abhéngig sind, ohne strukturell verankert zu sein.

Dabher stellt sich die Frage, wie es gelingt, dass die initiierten MafSnahmen keine
Ausnahme bilden, sondern zum Regelfall werden. An dieser Stelle wird - wie auch in
anderen Beitrdgen dieses Bandes — der anthropologisch-philosophische Begriff der
Personorientierung bedeutsam. Dabei ist die Person des Kindes bzw. Jugendlichen
» Ausgangspunkt und Ziel aller Erziehungs- und Bildungsprozesse, jeder Begabungs-
und Begabtenforderung« (Weigand 2021, S. 54). Eine Padagogik, die sich auf das
Grundprinzip der Personorientierung stiitzt, ist eine Pddagogik, die alle Kinder und
Jugendlichen einschlief3t, unabhingig von deren Herkunft und sozialem Hinter-
grund. Daher fiihrt sie

»zu einem Paradigmenwechsel in der Ausrichtung von Schule und Unterricht - weg von der
primédren Ausrichtung am Lehr- und Bildungsplan und an schulischen Struktur- und Sys-
temfragen hin zur Orientierung an der Person des einzelnen Kindes und Jugendlichen.
Auch sie [die Begabungs- und Begabtenférderung] ist nicht priméar vom System Schule her
zu denken und zu planen, nicht von Standards, Lehr- oder Bildungsplénen [...], sondern
von den Potenzialen und den einzelnen Schiiler/innen.« (Weigand 2021, S. 54)

Legt man dem pddagogischen Handeln die Personorientierung zugrunde, kann

diese zum Maf3stab fiir das konkrete padagogische Handeln in Unterricht und

Schule werden. Die Personorientierung bietet verschiedene Funktionen, um die Ge-

staltung und Entwicklung einer begabungsforderlichen Schule zu beurteilen und zu

iberpriifen:

o Die konstitutive Funktion richtet sich auf den Anspruch, dass jeder Mensch Per-
son und Individuum ist und deshalb in seiner Einzigartigkeit anerkannt und ge-
achtet wird. Fiir die Begabtenforderung bedeutet dies, dass individuelle Forde-
rung und die Beteiligung der Kinder und Jugendlichen bei der Planung ihrer
Lernwege selbstverstandlich ist bzw. werden muss, also nichts Geringeres als die
»Riickgabe der Autorenschaft« ihres Lern- und Bildungsprozesses.

o Die kritisch-konstruktive Funktion beinhaltet zwei Aspekte: zum einen das Person-
prinzip als Messlatte fiir alle Herausforderungen und Hemmnisse im Hinblick auf
die personale Begabungsforderung an einer Schule. Zum anderen zeigt die Person-
orientierung konstruktive Moglichkeiten auf, die Schulkultur so zu verdndern, dass
Kinder und Jugendliche ein freies, verniinftiges und verantwortliches Leben und
Handeln erleben und erlernen.
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e Mit der regulativen Funktion bietet das Personprinzip eine Orientierung fiir das
tagliche Handeln und die konkrete Planung von Férdermafinahmen oder Unter-
richtsangeboten (Weigand 2021). Beispielsweise lassen sich folgende Fragestellun-
gen ableiten, um das pddagogische Handeln zu iiberpriifen:

— Beziehen wir die Schiiler:innen in die Planung und Gestaltung der Angebote
an unserer Schule mit ein?

— Organisieren wir den Unterricht so, dass wir die Schiiler:innen dazu beféhigen,
ihre Lernprozesse eigenstandig und verantwortungsvoll zu gestalten?

— Wie gehen wir als Personen an der Schule miteinander um? Betrachten wir
unser Gegeniiber auf Augenhoéhe?

— Werden Ideen, Vorschlage und Aktivititen anderer wertschitzend und positiv
aufgenommen?

Mit diesem Paradigmenwechsel geht nicht nur eine Verdnderung der Schulkultur
einher, auch die Arbeit von Lehrpersonen und ihr Verstindnis von Unterricht und
Schule verindert sich. In den Vordergrund riicken Beziehungsarbeit und Qualitét
der Beziehungskultur, weil die Interaktion mit den Schiiler:innen wesentlich fiir das
Erméglichen von eigenstindigem und verantwortungsvollem Lernen ist. Die grofite
Verdnderung besteht darin, dass sich nicht die Schiiler:innen an den Unterricht an-
passen; vielmehr hat sich die Gestaltung von Unterricht und Schule, die Vorberei-
tung, Durchfithrung und Auswertung von Lernsettings an den einzelnen Kindern
und Jugendlichen, deren Potenziale und Interessen und der damit verbundenen Viel-
falt auszurichten. In einer begabungsforderlichen, am Personprinzip orientierten
Schulkultur sind besonders begabte Kinder und Jugendliche keine Ausnahme und
unterschiedliche Lernsettings und Férdermethoden die Regel, denn diese sind sys-
tematisch, strukturell und vor allem im Verstindnis der am Schulleben beteiligten
Personen verankert.

»Dies lasst sich umso leichter realisieren, je stérker sich eine Schulgemeinschaft in ihrer Ge-
samtheit auf dieses Prinzip verstindigt.« (Weigand 2021, S. 57)

Hinweise fiir die Schulleitung

Wesentlich fiir die Weiterentwicklung und die erfolgreiche Implementierung einer grund-

legenden Begabungsférderung ist die Auseinandersetzung mit der eigenen Haltung und den

Wertvorstellungen, die an der Schule gelebt werden. Nutzen Sie daher einen Moment zur

Reflexion — gerne auch mit dem gesamten Schulleitungsteam — mit Blick auf die bisherigen

Wertvorstellungen und das bisher gelebte Verstandnis von Begabtenférderung.

M Wie werden Schiller: innen bei uns wahrgenommen und in Schulentwicklungsprozesse
eingebunden?

M In welchem Verhaltnis stehen Lehrpersonen und Schiiler: innen zueinander? Welche Er-
wartungen und Haltungen sind damit verbunden?

M Wie wird Uber begabte Schuler: innen gesprochen? Welche Annahmen werden Uber sie,
ihre Person und ihre Eigenschaften getroffen?

|

Welches Verstandnis, welche Auffassung von Begabung und Begabtenférderung liegt vor?
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2. Der Blick von auRen — warum eine AuRenperspektive fiir den
Schulentwicklungsprozess hilfreich sein kann

Im Folgenden richtet sich der Fokus auf die Prozessbegleitung. Was zeichnet eine Pro-
zessbegleitung aus? Wie kann sie die Schulentwicklung wirksam unterstiitzen? Wann
ist sie sinnvoll, wann vielleicht auch hinderlich?

Prozessbegleitung leitet sich aus verschiedenen Beratungsansitzen ab. Bevor diese
erldutert und vor dem Hintergrund eines Schulentwicklungsprozesses hin zur bega-
bungsforderlichen Schule bewertet werden, soll erldutert werden, warum es grundsitz-
lich hilfreich ist, bei einem Verdnderungsprozess eine externe Person hinzuziehen.

Verdnderungsprozesse konnen fiir einen Menschen heikel oder gar bedrohlich
sein: Die eigene Komfortzone zu verlassen, neue Wege zu beschreiten, Unsicherheiten
auszuhalten und erst wieder sicheren Boden unter den Fiiflen zu haben, wenn sich
neue Prozesse eingeschliffen haben - dies alles erfordert Mut, Zutrauen in die eigenen
Fahigkeiten und in die des Teams, eine Vision und ein Ziel, auf das man zusteuern
kann, Bereitschaft zum Optimismus und eine Erfolgserwartung. Sind diejenigen, die
einen Verdnderungsprozess durchlaufen, dieselben wie diejenigen, die den Prozess ini-
tiieren, steuern und mit Ideen fiillen, die Ziele entwickeln und eigene blinde Flecken
iiberwinden miissen, fithrt dies moglicherweise zu einer Uberforderung und so zu
einer Blockade der Verdnderungsbereitschaft. Diese kann den Entwicklungsprozess
aufhalten oder sogar zu dessen Abbruch fiihren.

Dabher kann es hilfreich sein, eine externe Prozessbegleitung hinzuziehen, die den
Entwicklungsprozess mit einer Auflenperspektive begleitet, die beteiligten Personen
in ihrem Veranderungsprozess unterstiitzt und ihnen so einen sicheren Rahmen wiéh-
rend der unsicheren Umbruchszeit gibt. Ob eine externe Beratung fiir eine Schule
hilfreich werden kann, hangt jedoch grundsitzlich vom Beratungsansatz, dem Bedarf
der Schule und einer gelungenen Auftragsklarung ab. Man kann Prozessberatung als
Leistung verstehen,

»die dem Ziel dient, im Hinblick auf konkrete Entscheidungssituationen der Schule praxis-
orientierte Handlungsempfehlungen zu entwickeln und zu bewerten, den Schulmitgliedern
zu vermitteln und gegebenenfalls ihre Umsetzung zu begleiten« (Anderl/Reineck 2016, S. 40).

Dies impliziert ein aktives, auch inhaltliches Eingreifen vonseiten der Prozessbera-
tung in den Schulentwicklungsprozess. Damit verbunden ist ein Verstindnis von Pro-
zessberatung, das die Expertise fiir die (inhaltliche) Veranderung allein bei der Bera-
terin bzw. dem Berater sieht. Bei diesem Verstdndnis trifft eine Begleitung von auflen
nicht selten auf Sorge und Skepsis. Befiirchtet wird, dass eigene Kompetenzen, vor-
handenes Wissen und die schulinterne Expertise aller Beteiligten nicht gesehen, nicht
ernst genommen oder gar ignoriert werden.

In diesem Verstindnis von Beratung spiegelt sich das sogenannte Arzt-Patient-
Modell wider. Hierbei wird von der Annahme ausgegangen, dass der/die Beratende
nicht nur Expert:in fiir die Diagnose ist, sondern auch fiir die Lésung des Problems,
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also in diesem Fall fiir den Schulentwicklungsprozess: Er/sie fithrt eine Bestandsauf-
nahme durch, teilt den Akteur:innen an der Schule aber nicht nur das Ergebnis mit
(Diagnose), sondern zugleich auch den Handlungsplan, wie sich das Ziel der bega-
bungsforderlichen Schulkultur erreichen ldsst (Therapie). Damit widerspricht dieses
Verstdndnis von Beratung den oben aufgefiihrten Prinzipien einer personorientierten
begabungsforderlichen Haltung, da die Akteur:innen an der Schule nicht eingebun-
den und damit von Verantwortung, Gestaltungsfreiheit und Selbstbestimmung »be-
freit« oder - tiberspitzt formuliert - entmiindigt werden.

Die schwichere Variante dieses Beratungsansatzes ist das Manager-auf-Zeit-Modell,
in dessen Rahmen der/die Beratende zwar nicht die Inhalte des Veranderungsprozes-
ses bestimmt, aber dennoch innerhalb des Prozesses fiir die Umsetzung der Ziele und
Handlungskonzepte verantwortlich ist, die von den Schulakteur:innen entwickelten
wurden. Hier liegt also eine Teilpartizipation der Schulakteure vor.

Diesen Beratungsmodellen steht das prozessorientierte Verstindnis von Beratung
gegeniiber:

»Prozessberater helfen, das Mogliche zu modellieren. Sie suchen nach Organisationsformen
fiir Menschen, in denen sie ihre Potenziale zum eigenen und zum Nutzen der Organisation
entdecken und realisieren konnen.« (Anderl/Reineck 2016, S. 26)

Prozessberater:innen sehen die Ratsuchenden bzw. Auftraggeber:innen als Expert:in-
nen fiir ihre Institution, ihr Fach und ihren Verdnderungsprozess. Sie stellen sich, ihre
Methoden und ihre Auflenperspektive zur Verfiigung, um die Schulakteur:innen
beim Durchlaufen eines erfolgreichen Veranderungsprozesses zu unterstiitzen. Be-
standsaufnahme, Ursachenforschung, Zielentwicklung und Prozessplanung finden
gemeinsam statt: Der/die Beratende bietet Alternativen an, richtet den Blick auf Stol-
persteine oder Herausforderungen, benennt Schwierigkeiten oder gibt Hinweise -
aber die Verantwortung fiir die Umsetzung liegt in den Hianden der Schule, ohne dass
die Akteur:innen dabei allein gelassen werden.

Die systemische Beratung ist ein besonderer Ansatz innerhalb der Modelle der
Prozessberatung. Die systemische Sicht beruht vereinfacht gesagt auf folgenden An-
nahmen:

o Kontextorientierung: Je nach Situation/je nach Kontext verhalten sich ein Mensch
oder eine Institution anders und individuell; jede Situation /jeder Kontext wird
von individuellen impliziten Wert- und Kommunikationsvorstellungen bestimmt,
sogenannten Spielregeln, die das Verhalten beeinflussen. Weil jedes System anders
und einzigartig ist, verlduft auch jeder Schulentwicklungsprozess hin zu einer be-
gabungsforderlichen Schulkultur anders und individuell (Palmowski 2011).

o Konstruktivistische Sichtweise: Jede Person konstruiert die Wirklichkeit mit Hilfe
ihrer Wahrnehmung, und zwar vor dem Hintergrund ihres Weltbildes, ihrer Wert-
vorstellungen, ihrer Perspektive und ihres Kontextes. Daraus resultiert das Verhal-
ten einer jeden Person. Die systemische Beratung legt den Fokus auf die Beobach-
tung des Verhaltens und des Kontextes, in dem dieses Verhalten steht. Damit wird
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sie zur Beobachtung zweiter Ordnung, zur Beobachtung der Beobachtung der am
Verdnderungsprozess Beteiligten. Dem/der Beratenden wird zugénglich, was den
Beteiligten verborgen bleibt, weil diese Teil des Systems sind (Ludewig 2009).

Daher kann der/die Beratende Fragen wie beispielsweise folgende stellen:

o »Warum wird so viel Wert auf die Forderung mathematischer Begabungen gelegt? Ich beob-
achte, dass Sie sich noch nicht GUber Sprachen, Kinste oder Gesellschaftswissenschaften
ausgetauscht haben.«

¢ »lch beobachte, dass Sie in Ihrer Planung die Kolleg:innen und die Schuler:innen einbezie-
hen, aber nicht die Elternschaft.«

Mit solchen Fragen gibt der/die Beratende Impulse; die Gruppe entscheidet, wie sie
diese Riickmeldungen in den weiteren Prozess integriert. Damit geht die Sicht des
Gegeniibers als »Experte seiner selbst« bzw. »Expertin ihrer selbst« noch ein Stiick
weiter: Die systemische Beratung macht Angebote, trifft aber keine Entscheidung,
macht keine Wertung oder Richtungsvorgabe. Sie richtet ihren Blick auf das Verhalten
der Beteiligten, auf die Kommunikationssysteme, die an einer Schule vorherrschen.
Ebenso wird die systemische Beratung auf eine zum System passende Balance zwi-
schen Verdnderung und Bewahrung achten, indem sie die Akteur:innen beobachtet
und die Entscheidungsverantwortung immer wieder zuriickspielt. Die Verantwortung
dafiir, wie weit sich eine Gruppe oder ein Personenkreis verandert, liegt in den Héanden
der Beteiligten.

Neben den aufgefiihrten Beratungsmodellen gibt es auch eine Verkniipfung zwi-
schen der Prozessberatung und der Beratung durch Expert:innen von auflen: die
Fachberatung. Fachberater:innen verfiigen tiber fachliches Wissen in einem bestimm-
ten Bereich, das sie der Institution zur Verfiigung stellen, indem sie es an die Beteilig-
ten weitergegeben; die Prozessverantwortung bleibt jedoch in der Institution, in der
Schule. Bei einem Entwicklungsprozess hin zu einer begabungsforderlichen Schule
kann es durchaus hilfreich sein, einen Experten oder eine Expertin an der Seite zu
haben, der/die sowohl bei entscheidenden fachlichen Fragen Input geben als auch die
Akteur:innen direkt im Prozess beraten kann.

Konsequenzen fiir das Schulleitungshandeln

Damit eine externe Prozessbegleitung den Veranderungsprozess in Ihrer Schule hilfreich

und wirksam begleiten kann, ist die Akzeptanz innerhalb des Kollegiums und die Bereit-

schaft, sich auf diese Arbeitsbeziehung einzulassen, von groer Bedeutung. Nehmen Sie

sich daher im Vorfeld die Zeit, Ihr Kollegium »mitzunehmen«:

M Erlautern Sie, warum eine externe Begleitung sinnvoll ist und Sie sich dafiir entschieden
haben, diesen Weg einzuschlagen.

M Seien Sie dabei offen fiir Riickfragen, Angste und Vorbehalte, um diese vorab auszuriu-
men, soweit dies moglich ist, oder offen in den Prozess mit einzubeziehen.

M Dabeiist es hilfreich, zwar kurz, aber mdglichst transparent tiber die Auswahl des Prozess-
begleiters bzw. der Prozessbegleiterin zu informieren und seine/ihre Rolle und die Aufga-
ben innerhalb des Schulentwicklungsprozesses darzustellen.
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3. Das Konzept der Prozessbegleitung — und wie sie zum Element
eines begabungsfoérderlichen Schulentwicklungsprozesses wird

Nun stellt sich die Frage, wie eine externe Beratung aussieht, die fiir eine Schule auf
dem Weg zur begabungsforderlichen Schule hilfreich ist. Vor diesem Hintergrund hat
sich das Konzept der Prozessbegleitung entwickelt. Diese versteht sich als prozess-
orientierte systemische Beratung, die als Fachberatung das Element des Fachwissens
angemessen und bedarfsorientiert in den Beratungsprozess integriert. Damit ver-
kniipft sie die Perspektive der Personorientierung mit dem Beratungsansatz. Im Rah-
men der Prozessbegleitung wird die Schule als individuelles System betrachtet. Die
am Schulleben beteiligten Personen sind Expert:innen fiir Schule und Schulkultur, fiir
die Arbeit, die Beziehungen und die Kommunikation an der Schule. Zu den beteilig-
ten Personen zdhlen nicht nur Lehrpersonen und Schulverwaltung, sondern auch
Schiiler:innen und Elternschaft.

»Die Teilnehmenden werden durch die Prozessbegleitung in die Lage versetzt, Verande-
rungsprozesse in der eigenen Organisation anzustofien, zu erproben und begleitet zu evalu-
ieren.« (Karg-Stiftung 2020, S. 15)

Die schulischen Akteur:innen werden begleitet, damit sie ihre Visionen, Ziele und
Vorstellungen einer begabungsforderlichen Schulkultur entwickeln und Fragen wie
z.B. folgende beantworten konnen:

¢ »Was genau bedeutet Selbstbestimmung fiir unsere Schiiler:innen?«

o »Wie kénnen wir die Schule so (um)gestalten, dass Lernsettings, Raume und Materialien die
Begabungen und Starken aller an der Schule agierenden Personen wecken und zur Entfal-
tung bringen?«

Die Prozessbegleitung spiegelt eigene Beobachtungen und stellt Verbindungen inner-
halb des Systems her, die bisher im Verborgenen lagen. Prozessbegleitung »leiste[t]
Hilfe zur Selbsthilfe« (Anderl/Reineck 2016, S. 13), indem sie eine fragende, beobach-
tende und verstehende Perspektive einnimmt. Losungsideen oder Anregungen wer-
den als Angebote formuliert, ohne die Erwartung oder gar den Anspruch, dass sie
Zustimmung erhalten oder umgesetzt werden. Diese Haltung ist wesentlich fiir den
Erfolg: Prozessbegleiter:innen nehmen bewusst die neutrale Auflenperspektive ein,
ergreifen nicht Partei und verzichten auf Bewertung und Entscheidungsiibernahme.
Dazu gehort auch, unbequeme Fragen zu formulieren, mégliche Tabus zu spiegeln
oder Selbstverstindlichkeiten kritisch zu hinterfragen - auch dies ohne Wertung,
denn es geht nicht um eine defizitorientierte Sichtweise und den Hinweis auf Miss-
stinde, sondern um eine positive, wertschitzende und respektvolle Arbeit auf Augen-
hohe, mit gemeinsamem Fokus auf das Ziel.

Im Laufe des Prozesses wechselt die Prozessbegleitung passend und bedarfsorien-
tiert in die Rolle der Fachberatung, was bewusst, klar und transparent geschieht. Sie
bietet das eigene fachliche Know-how an, beantwortet konkrete Fragestellungen und
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hilft fachlich weiter — entscheidet jedoch nicht dariiber, was das Beste fiir die zu be-
ratende Institution ist. Anldsse konnen beispielsweise die Frage nach Strategien oder
Beispielen zur Begabungs- und Begabtenférderung sein:

o »Wie haben andere Schulen ihre Schiler:innen in die Gestaltung des Unterrichts einbezogen?«
* »Welche Materialen unterstiitzen das forschende Lernen?«

Die Prozessbegleitung bringt also eine hohe Fachexpertise in Begabungs- und Begab-
tenforderung sowie Schulpraxis als zu nutzende Ressource mit, stellt diese aber pas-
send dosiert zur Verfiigung. Beispielsweise konnte eine fachorientierte Riickmeldung
aus der Beobachtung als Prozessbegleiter:in lauten:

»lch nehme lhre Bemiihungen wahr, auf vielen verschiedenen Wegen die Starken ihrer Schi-
ler:innen in den Prozess einzubinden. Gleichzeitig frage ich mich: Wie kénnen Ihre Starken und
Begabungen, also die der Lehrer:innen, noch sichtbarer werden und in die Begabtenférderung
der Schule mit einflieBen? Habe ich da vielleicht etwas Ubersehen?«

Diese Formulierung enthélt den Hinweis auf einen blinden Fleck, der bisher nicht
beriicksichtigt wurde, aber auch auf eine eventuelle Kursinderung oder Erweiterung
als mogliche Idee oder Angebot — verbunden mit der Einladung, die Beobachtung
selbst zu iiberpriifen, und der Option, die Idee aufzugreifen oder aber abzulehnen.

Neben den beiden bewussten Rollentibernahmen als systemische Prozessberatung
und als Fachberater:in gibt es viele kleinere Rollen, die die Prozessbegleitung inner-
halb eines Beratungsprozesses einnehmen kann, z.B. die Rolle der Moderation, des
Vorbilds, der Mediation oder des/der Strukturgebenden, um nur einige zu nennen.
Entscheidend sind dabei die Reflexion des/der Beratenden, wobei die eigene Rolle
innerhalb des Prozesses regelmidflig tiberpriift wird, die Einbindung des Gegeniibers
in den Reflexionsprozess, Offenheit fiir Feedback sowie Klarheit und Transparenz,
aus welcher Rolle heraus gerade (re)agiert wird. Diese Rollenklarheit, das Verstandnis
des eigenen Auftrags, ist der Kern der Beratungstitigkeit.

Dennoch agiert die Prozessbegleitung nicht willkiirlich oder zufallsabhingig, son-
dern folgt einem systematischen Vorgehen: Das grofie Ziel ist eine begabungsforder-
liche Schulkultur. Um gemeinsam zu erarbeiten, welche Teilziele dieses grofle Ziel
enthilt, wie diese erreicht werden kénnen und welche Schritte dazu notwendig sind,
ist eine Bestandsaufnahme hilfreich. Hierzu eignet sich beispielsweise die Durchfiih-
rung einer systemischen und ressourcenorientierten Situationsanalyse, an der das ge-
samte Kollegium beteiligt wird. Diese liefert wichtige Erkenntnisse aus der Perspek-
tive der Lehrpersonen. Um die Perspektive der Schiiler:innen kennenzulernen, kann
eine Zukunftswerkstatt mit einer Abordnung der Schiilerschaft und eine Umfrage in-
nerhalb der Elternschaft eine Umfrage durchgefiihrt werden (siehe hierzu den Beitrag
von Olaf-Axel Burow auf S. 93 in diesem Band).

Im Anschluss an die Bestandsaufnahme sollte eine Projektgruppe gegriindet wer-
den, die aus Vertreter:innen aller Personengruppen besteht: Schulleitung, Lehrper-
sonen mit Funktionsstellen, Klassen- und Fachlehrpersonen, Schiiler: innen aus ver-
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schiedenen Klassenstufen und Elternschaft. Diese Projektgruppe ibernimmt die
Steuerung und Koordination des Prozesses. Bei passenden Gelegenheiten werden
- in machbarem Umfang - alle Personen an der Schule in die Entwicklung einge-
bunden. Wie und in welcher Form dies geschieht, hdngt von der jeweiligen Schule
ab. Die Prozessbegleitung unterstiitzt die Arbeit der Projektgruppe und hilft bei der
Strukturierung sowie dabei, den roten Faden im Blick zu behalten und das Ziel zu
fokussieren. Der entscheidende Gelingensfaktor bei einer Prozessbegleitung ist die
Beziehungskultur: Zwischen der Projektgruppe und der Prozessbegleitung muss ein
Vertrauensverhiltnis herrschen, eine positive, Nahe schaffende und im systemischen
Sinne distanzierte Arbeitsbeziehung.

Umso wichtiger ist daher die vorherige Klarung von Auftrag und Anliegen, die im
Laufe der Entwicklung immer wieder einen Referenzwert darstellt. Die Arbeit der
Prozessbegleitung beginnt mit einem Kontrakt zwischen Schule und Prozessbeglei-
ter:in. Darin werden Ziele, thematische Inhalte, zeitlicher Umfang, die Regeln der ge-
meinsamen Arbeit, die Arbeits- und Vorgehensweise der Prozessbegleitung und die
Evaluation des Prozesses festgehalten.

Anschlieflend richtet sich der Blick auf die Erfolge. Veranderungsprozesse sind
eher langfristig zu denken und fordern Motivation und Ausdauer von den Beteiligten.
Daher ist es umso wichtiger, Erfolge zu feiern und Meilensteine zu wiirdigen - nicht
erst ganz am Ende, wenn alle gliicklich und erschopft ins Ziel stolpern, sondern in
regelméfligen Abstdnden schon im Prozessverlauf.

Hinweise fiir das Schulleitungshandein

Innerhalb des Veranderungsprozesses kommt Ihnen als Schulleitung eine besondere Rolle
zu. Sie haben einen entscheidenden Einfluss darauf, wie das gesamte Team mit der Pro-
zessbegleitung zusammenarbeitet, wie sich Motivation und Einsatzbereitschaft der Kol-
leg:innen andert und welche Erfolge insgesamt erzielt werden kdnnen. Dabei geht es nicht
nur um zeitliche Ressourcen, die Sie den Beteiligten als Entlastung anbieten kénnen, son-
dern auch um Achtsamkeit und Wertschatzung. Geben Sie den Ideen und Vorschlagen des
Kollegiums Raum, indem Sie diese bewusst unterstutzen, die Umsetzung maéglichst unkom-
pliziert ermdglichen und Erfolge sichtbar machen. Wer weil3, dass der eigene Einsatz wahr-
genommen und nicht als selbstversténdlich angesehen wird, ist eher dazu bereit, sich auf
einen langeren Veranderungsprozess einzulassen und diesen auch aktiv zu bereichern.

4. Fazit

Die Prozessbegleitung kann ein wirksames und forderliches Element wihrend eines
Schulentwicklungsprozesses sein. Die Wirksamkeit hiangt wesentlich von einer gelun-
genen Zusammenarbeit zwischen Schule und Prozessbegleiter:in ab. Daher ist es wich-
tig, die Passung zwischen Schule, Berater:in und den erarbeiteten Zielen regelmifig zu
reflektieren und iiberpriifen. Kommt es zu Missverstandnissen oder Skepsis, wéchst
die Ablehnung der externen Unterstiitzung und manifestiert sich in Widerstdnden.
Dies macht es schwerer, das Vertrauen in einen gelingenden gemeinsamen Verinde-
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rungsprozess wiederzuerlangen. Im schlimmsten Fall arbeiten die Schulakteur:innen,
oft auch unbewusst, gegen die »vermeintliche« Expertise von auflen oder den gemein-
sam vereinbarten Auftrag, um sich vor weiteren unpassenden Eingriffen in das System
zu schiitzen.

Im besten Fall allerdings stirkt und bereichert die Prozessbegleitung die Anstren-
gungen, Bestrebungen und Aktivititen aller schulinternen Beteiligten und erfiillt eine
weitere bedeutsame Aufgabe: Sie achtet darauf, den Fokus auf die Erfolge zu richten,
diese zu feiern und zu wiirdigen, um dem Einsatz aller gerecht zu werden und die
Motivation aufrechtzuerhalten.
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Olaf-Axel Burow

Drei Schritte zum begabungsforderlichen
Schulleitbild

Wertschétzende Schulentwicklung mit der » Zukunftswerkstatt«

Auf die Frage, ob an der Schule ein Leitbild vorhanden sei, erhalte ich bei Schul-
besuchen oft die schnelle Antwort: »Klar, das ist doch vorgeschrieben.« Bei Nach-
fragen, was denn der Inhalt sei, setzt dann hdufig Zégern ein - ich mége mich an
die stellvertretende Schulleitung wenden, denn diese habe das Leitbild vor einiger
Zeit verfasst. Oft werde ich auch auf die Website der Schule verwiesen, wo ich das
Leitbild nachlesen konne; dort stofle ich dann bisweilen auf kaum gestaltete Web-
seiten und allgemein gehaltene Aussagen, gelegentlich auch auf umfangreiche
Textdokumente. Vergleichsweise selten begegnen mir Kolleg:innen, die meine
Frage mit leuchtenden Augen beantworten und begeistert von der inspirierenden
Ausrichtung des Leitbildes und den dadurch angestoflenen Entwicklungsprozessen
berichten.

Und genau hier liegt das Problem: Nur profilierte, gemeinsam entwickelte und
verabschiedete, attraktiv gestaltete Leitbilder konnen einen padagogischen Auf-
bruch befeuern und zum Ausgangspunkt fiir mehrjihrige, von Engagement und
Leidenschaft getragene Schulentwicklungsprozesse werden. Rein formal angelegte
Leitbilder hingegen, wenig anregend und mit unspezifischen Allgemeinplétzen aus-
gestattet, werden wenig oder nichts in Bewegung bringen.

Eine weitere Herausforderung richtet sich auf den spezifischen inhaltlichen
Schwerpunkt: Was konnen Schulleitung, Kollegium, Schiiler- und Elternvertre-
ter:innen unternehmen, um gemeinsam ein attraktives, mitreiflendes und zu-
kunftsorientiertes Leitbildbild zur schrittweisen Entwicklung einer begabungsfor-
derlichen Schule zu schaffen?

Die langjahrige Erfahrung in der Begleitung von Schulentwicklungsprozessen
(Burow 2016) zeigt, dass eine Zukunftswerkstatt im Rahmen einer wertschitzen-
den Schulentwicklung einen erfolgreichen Leitbildentwicklungsprozess zur bega-
bungsférdernden Schule in drei Schritten initiieren kann. Vor diesem Hintergrund
gibt dieser Beitrag eine praxisnahe Anleitung fiir die Gestaltung von péddagogi-
schen Tagen mit Hilfe einer Zukunftswerkstatt, die insbesondere als Startpunkt fiir
die Entwicklung einer »begabungsférderlichen Schule« genutzt werden kann (aus-
tithrlicher Burow 2016). Im Folgenden wird zunéchst beleuchtet, welche Voraus-
setzungen fiir eine erfolgreiche Leitbildentwicklung benétigt werden (Abschnitt 1),
bevor anschliefSend die drei Schritte der Zukunftswerkstatt ausdifferenziert werden
(Abschnitt 2).



94

Teil IIl: Eine begabungsférdernde Schulkultur schaffen

1. Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Leitbildentwicklung schaffen

Die Leitbildentwicklung beginnt in der Regel mit einer Analyse von Stirken und
Schwichen im Hinblick auf die absehbaren Zukunftsherausforderungen und das
angestrebte Zukunftskonzept. Entscheidend ist, dass alle Beteiligten angemessen
an der Diagnose und anschlieflenden Zukunftsreise beteiligt werden. Das klingt
einfach, doch aus der wissenschaftlichen Literatur zur Wirksamkeit von Change-
Prozessen ist bekannt, dass bis zu 70 Prozent aller Veranderungsprojekte in den
Miihen des Alltags versanden, weil sie zu aufwendig sind, die nétige Akzeptanz der
Beteiligten nicht finden und oft auch Widerstinde hervorrufen (Kegan/Laskow
Lahey 2009). Aus diesem Grund sind relativ einfach umzusetzende Schul- bzw. Or-
ganisationsentwicklungsverfahren empfehlenswert, wie die dreiphasige Zukunfts-
werkstatt:
e In einem ersten Schritt wird eine Diagnose des Ist-Zustands aus Sicht der Betei-
ligten vorgenommen, woran sich
e eine Reise in die gewiinschte Zukunft ihrer Schule anschlief3t, um schlieflich in
e einen Umsetzungsplan mit Meilensteinen und klaren Verantwortlichkeiten zu
miinden.

Dieser Dreischritt basiert auf einer modifizierten Form der auf Robert Jungk und Nor-
bert Miillert (1981) zuriickgehenden »Zukunftswerkstatt« und hat sich insbesondere
auch fiir die begabungsforderliche Leitbildentwicklung bewéhrt. Die Methode vernetzt
das Wissen aller Beteiligten, bringt gemeinsam getragene Zukunftsvisionen hervor
und unterstiitzt den Aufbau der fiir einen erfolgreichen Wandel nétigen Motivation.
Damit dies gelingt, hat die Schulleitung vor der Durchfithrung einige Voraussetzungen
zu schaffen.

Bilden Sie eine Steuergruppe fiir den Aufbruch zur begabungsforderlichen Schule.

Voraussetzung fiir den schrittweisen Umbau zur »begabungsférderlichen Schule« ist,
dass Sie zunichst diejenigen Personen im Kollegium identifizieren, denen Bega-
bungsfoérderung ein Anliegen ist. Bilden Sie mit diesen eine Steuergruppe, die sich
durch geeignete Fortbildungen und Schulbesuche sachkundig macht. Die Ergebnisse
lassen sich z.B. in Form einer Ausstellung aufbereiten, die im Vorfeld der Leitbild-
werkstatt eine gemeinsame Informationsbasis fiir die Schulgemeinde bereitstellt, kon-
krete Vorstellungen vermittelt und positiv auf die Herausforderung einstimmt. Ziel
ist eine Horizonterweiterung, die eine Ablgsung von iiberkommenen pddagogischen
Vorstellungen und Routinen unterstiitzt (zu Quellen, die hierfiir Inspirationen liefern
konnen, sieche Burow 2021b).

Wahlen und vernetzen Sie die Schllsselpersonen.
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Gemeinsam Zukunftsbilder entdecken
Prinzipien Schulleitung
+ Die Akteur:innen in einen
Raum bringen — auf die Steuer- Architekt:innen,
Mischung kommt es an! gruppe Brandschutz
« Fokus auf die Zukunft
(Vision) »Unsere
+ Gemeinsamkeiten statt Llehrende, Schule _SChm?nt-
Konflikte Dienstkrafte haetin wickler:innen
+ selbststeuernde Gruppen, Jahren«
um Selbststandigkeit zu Schiller- Interessen-
fordern vertretung gruppen
+ Peer-to-Peer — voneinander
lernen! .
Eltern Schultrager

Abb. 1: Bezugsgruppen und Schliisselpersonen als Teilnehmer:innen der Zukunftswerkstatt

Sobald die Steuergruppe entsprechende Sachkenntnis gewonnen hat, kann sie - er-
ginzt durch interessierte Eltern- und Schiilervertreter:innen — mit der Planung des
eigentlichen Auftakts zum Leitbildentwicklungsprozess beginnen: einer Zukunfts-
werkstatt im Rahmen einer ein- bis zweitdgigen Veranstaltung. Der Erfolg hingt
nicht nur maf3geblich von der Qualitit der Vorbereitungsphase und der Wahl eines
geeigneten Ortes ab, sondern auch von einer méglichst vielfdltigen Zusammenset-
zung der Teilnehmer:innen. Ziel der Zukunftswerkstatt ist es, die fiir den Verdnde-
rungsprozess relevanten Schliisselpersonen zu identifizieren und zusammenzubrin-
gen, damit sie ihr Wissen einbringen und vernetzen konnen. Es geht darum, das ge-
samte »System Schule« — vertreten durch die wichtigsten Akteur:innen - zu einem
gemeinsamen future search, einem »Zukunftssuchprozess« zu versammeln (Abbil-
dung 1).

Schulentwicklung braucht — neben klaren Zielen und ausreichend Zeit - enga-
gierte Unterstiitzer:innen. Deshalb geht es bei der Durchfithrung einer Zukunfts-
werkstatt nicht nur um die inhaltliche Auseinandersetzung, sondern auch um die
Schaffung eines »gemeinsamen Raumes« fiir gegenseitiges Verstehen und personliche
Begegnung, so dass ein Netzwerk entstehen kann. Die gewdhlten Schliisselpersonen
sollten im jeweils passenden Zeitrahmen alle Phasen der Zukunftswerkstatt gemein-
sam durchlaufen. »Schliisselpersonen« sind diejenigen Personen, die wesentliche Be-
reiche der Schule représentieren, also
o Lehrkrifte und anderes Personal,

o Schiilervertreter:innen,
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e Elternvertreter:innen,

e Vertreter:innen des Schultréigers,

e relevante Interessengruppen, z.B. Vertreter:innen der ortlichen Politik oder von
Partnerschulen,

o ggf. Schulentwicklungsexpert:innen,

o ggf. Architekt:innen und Brandschutz.

Oder kurz: alle Personen, die wichtig und hilfreich fiir die Umsetzung des Schulent-
wicklungsziels sind.

Die Auswahl der Schliisselpersonen richtet sich nach dem thematischen Schwer-
punkt, den die Schule fiir ihre Zukunftswerkstatt setzt und mit ihrer Steuergruppe
bzw. Schulgemeinde vereinbart. Dabei geht es nicht nur um Personen, die iiber das
notige (Fach-)Wissen verfligen, sondern auch um »Machtpromotoren« aus Politik
und Verwaltung mit dem entsprechenden Einfluss, damit die entwickelten Ziele auch
geniigend mentale, materielle und politische Unterstiitzung erfahren. Auf diese Weise
kann die Teilnehmerzahl einer Zukunftswerkstatt bei nur 20 Personen liegen, aber
auch 120 Personen erreichen.

Sollte es wie in der Vergangenheit zu Einschrankungen aus Infektionsschutzgriin-
den kommen, kann ein Kreis aus représentativ ausgewéhlten Teilnehmer:innen ein-
geladen werden. Es ist moglich, die anderen Beteiligten durch digitale Unterstiit-
zungsformate einzubeziehen oder auch eine Zukunftswerkstatt erfolgreich mit Hilfe
digitaler Konferenzsysteme durchzufiihren, falls nétig.

Wahlen Sie Zeitrahmen und Ort und entwickeln Sie einen Ablaufplan.

Die Moderation von grofien Gruppen setzt methodisches Know-how, Erfahrung im
Umgang mit Gruppenprozessen und die Fahigkeit zur konstruktiven Konfliktrege-
lung voraus. Daher ist es empfehlenswert, dass die Steuergruppe mit einer erfahre-
nen Moderatorin oder Schulentwicklerin bzw. einem erfahrenen Moderator oder
Schulentwickler zusammenarbeitet. Gemeinsam mit dieser bzw. diesem entwirft das
Vorbereitungsteam einen Ablaufplan, in dem die inhaltlichen, rdumlichen und sons-
tigen Voraussetzungen geklart werden.

Wichtig ist die Wahl des Veranstaltungsortes. Haufig finden solche Werkstatten
an der Schule selbst statt; fiir die plenaren Teile eignen sich je nach Teilnehmerzahl
die Mensa oder Aula, wobei auf eine Bestuhlung im Dreiviertelkreis zu achten ist:
Der Kreis unterstiitzt als Archetyp intensiven Austausch und freie Begegnung; das
offene Viertel dient als Bithne und sollte auch die Moglichkeit zur Beamerprojektion
bieten.

In den Gruppenphasen konnen sich die einzelnen Arbeitsgruppen in entsprechend
vorbereiteten Klassenzimmern treffen, die mit Flipchart und Moderationsmaterialien
ausgestattet sein sollten. Wenn es von den Teilnehmer:innen gewiinscht, kann auch
nach dem »Bienenstockprinzip« gearbeitet werden. Dann findet der gesamte Prozess
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in einem Raum mit darin verteilten Arbeitstischen statt, so dass alle auch die Arbeit
der anderen sehen und der Wechsel von einer Gruppe zur anderen und gegenseitige
Anregung moglich ist.

Effizienter und intensiver als eine eintagige Veranstaltung ist eine anderthalb- bis
zweitigige Werkstatt, idealerweise mit Ubernachtung und/oder an einem externen
Ort. Hierfiir sollte eine ansprechende Tagungsstitte gewdhlt werden, denn Schulent-
wicklung ist nicht nur zusétzliche Arbeit, sondern darf auch Freude machen, Enga-
gement und bisweilen sogar Begeisterung wecken. Eine besondere Herausforderung
wird durch die Wahl einer besonderen Umgebung auch besonders unterstiitzt. Dann
sind padagogische Tage keine Pflichtveranstaltung, vielmehr erinnert man sich noch
noch Jahre spidter an ein solches Highlight — insofern lohnt sich ein gewisser Auf-
wand.

Nach der Kldrung des organisatorischen Rahmens geht es darum, das »Drehbuch,
also einen passenden Ablaufplan fir die gemeinsame Zukunftssuche zu entwickeln.
Exemplarische Ablaufpline fiir eine ein- und eine zweitdgige Zukunftswerkstatt, die
an die spezifischen Bediirfnisse der eigenen Schule angepasst werden konnen, sind als
Download-Material verfiigbar (siehe S. 277 in diesem Band).

2. Die »Zukunftswerkstatt« in drei Schritten

Unterschitzen Sie nicht die Skepsis, die manche Teilnehmer:innen einer solchen - fiir

viele ungewohnlichen - ergebnisoffenen Veranstaltung entgegenbringen. Deshalb kann

es hilfreich sein, die Werkstatt zum Auftakt in einen bedeutungsvollen Kontext zu stel-
len, der aus zwei Teilen bestehen sollte:

e Eine einfithrende, aufriittelnde Impulsrede von Schulleitung oder Steuergruppe
macht Ziel, Begriindung und Bedeutung des Vorhabens deutlich. Darin muss klar
werden, dass und warum die Entwicklung der »begabungsforderlichen Schule« ein
zentrales Anliegen von Schulleitung und Steuergruppe ist. Auflerdem miissen der
Gestaltungsspielraum und ein verbindlicher Zeithorizont fiir die Umsetzung ange-
geben werden.

e Anschlieffend gibt die Moderatorin bzw. der Moderator eine Einfithrung in die
Methode Zukunftswerkstatt samt Hintergrund und Ablauf.

Sinnvoll kann zu Beginn auch ein maximal sechzigminiitiger Fachvortrag von Ex-
pert:innen sein, der den aktuellen Forschungsstand zur »begabungsférderlichen
Schule« darlegt und erldutert, was darunter zu verstehen ist und warum ihre Entwick-
lung so bedeutsam fiir die Zukunft ist. Hier ist auch eine orientierende Einordnung
in den Gesamtzusammenhang der anstehenden Erneuerung von Schule und Bildung
moglich.

Nach der fiir alle Beteiligten wichtigen Orientierung zu Zielen, inhaltlicher Schwer-
punktsetzung und Ablauf beginnt die eigentliche Zukunftswerkstatt, die eine Diagnose-,
eine Visionen- und eine Leitbildphase umfasst.
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Schritt 1: Die wertschétzende Diagnose

Die Diagnosephase kann je nach Zielstellung unterschiedlich gestaltet sein. Wahrend
sie in der klassischen Zukunftswerkstatt von Robert Jungk als »Kritikphase« konzi-
piert war, nimmt die »Neue Zukunftswerkstatt« Starken, Schwéchen und Entwick-
lungsbedarfe ausgewogen in den Blick (Burow 2016). Eine einseitige Fokussierung auf
Schwachstellen kann rasch demotivieren; auflerdem verfiigt jede Schule tiber Stirken,
und man sollte den gemeinsamen Rahmen nutzen, um diese Stirken zu erheben und
angemessen zu wiirdigen.

Im Sinne der »Positiven Padagogik« (Burow 2021b) ist es wichtig, bei der Analyse
auf ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Herausarbeitung der Schwichen bzw. Ent-
wicklungsbedarfe und Wiirdigung der vorhandenen Starken zu achten. Dazu eignen
sich etwa eine SWOT-Analyse oder die gemeinsame Erstellung einer Zukunfts-Mind-
map (ausfithrlicher in Burow 2021a). Besonders geeignet fiir die Leitbildentwicklung
einer begabungsférdernden Schule ist die wertschdtzende Befragung, die die vorhan-
denen Stirken und Potenziale in den Fokus riickt.

Die klassische Zukunftswerkstatt wurde im Rahmen von Biirgerbeteiligungen und
bei der Kldrung von politischen Fragen eingesetzt, wo eine Kritikphase zu Beginn
sinnvoll war. Allerdings ist dieses Vorgehen im Rahmen von Schul- bzw. Leitbildent-
wicklung ungeeignet, weil die Gefahr besteht, dass dadurch bestehende Resignations-
und Abwehrhaltungen verstarkt werden. Deshalb beginnt die »Neue Zukunftswerk-
statt« im Sinne der Positiven Pidagogik (Burow 2021b) mit einer wertschitzenden
Befragung, in deren Zentrum folgende Leitfragen stehen:

» Was ist uns gelungen?
» Was sind unsere Erfolgsprinzipien?
« Wovon wollen wir mehr?

Zunichst gehen alle Teilnehmer:innen in Einzelarbeit nach folgender Arbeitsanwei-
sung vor:

Erinnern Sie sich an eine padagogische Situation, in der - vielleicht unerwartet — besondere
Potenziale sichtbar oder besondere Leistungen erzielt wurden und der Umgang miteinander
so war, wie Sie es sich wiinschen. Schreiben Sie diese Situation auf, versehen Sie sie mit
einem Titel oder Begriff und finden Sie ein Symbol dafiir.

Anschlieflend versammeln sich alle auf dem »Marktplatz, stellen sich ihre Symbole
gegenseitig vor und finden sich zu Gruppen zusammen, die nach dhnlichen oder zu-
einander passenden Symbolen gebildet werden. Jede Gruppe hat drei Aufgaben:

o Erzdhlen Sie sich Thre Geschichten zu den gelungenen begabungsférderlichen Situationen.

« Einigen Sie sich auf drei Erfolgsprinzipien fiir eine begabungsférderliche Schule und be-
nennen Sie ein Haupthindernis.

» Wihlen Sie eine der Geschichten zur Vorstellung im Plenum.
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Auf diese Weise kommen nicht nur innerhalb kiirzester Zeit zahlreiche Erfolgs-
geschichten zum Vorschein, es entwickelt sich auch die Einsicht in das stillschweigend
vorhandene »Erfolgswissen« der Beteiligten (tacit knowledge), das anschlieflend im
Plenum zusammengetragen und geclustert wird. Folgende zentrale Gelingensfaktoren
werden dabei hiufig genannt und verweisen sowohl auf grundlegende Qualititen von
Zusammenarbeit und Piddagogik als auch auf zentrale Elemente in der Begabungs-
und Begabtenfoérderung:

e Vertrauen

e Offenheit

Anerkennung

Verantwortung

Eigeninitiative, Selbstbestimmung, Autonomie

Kompetenz(erleben)

Kreativitat

Die wertschitzende Befragung vernetzt das verborgene Wissen und fiihrt zu Einsich-
ten in die Prinzipien eines begabungsforderlichen Unterrichts. Die Erfolgsgeschich-
ten im Plenum machen sichtbar, dass die Beteiligten diese Prinzipien bereits erfolg-
reich praktizieren, wenngleich bislang nur in bestimmten Situationen. Zugleich geben
die Berichte erste Hinweise auf Hindernisse und bahnen die Reise in Richtung einer
starker begabungsforderlichen Schule der Zukunft an.

Fragen zur Erfolgskontrolle

M Ist es lhnen mit einer reprasentativ zusammengesetzten Vorbereitungsgruppe gelun-
gen, ein gemeinsames Schliisselthema zu definieren, das von allen geteilt wird, einen
zielfihrenden Ablaufplan zu entwickeln und alle entscheidenden Personengruppen ein-
zubeziehen?

Sind die Aufgabenstellung und der Beteiligungsspielraum klar definiert?

Ist es der Vorbereitungsgruppe gelungen, einen positiven Erwartungshorizont zur Ein-
stimmung der Teilnehmer:innen zu erzeugen?

NN

Schritt 2: Wunschreise in die Zukunft

Hier geht es nun darum, Vorstellungen zu entwickeln, wie eine zukunftsorientierte,
begabungsforderliche Schule aussehen konnte, die wir uns wiinschen. Mit dem Blick
durch die »Chancenbrille« soll die Visionenphase die Wahrnehmung von Méglich-
keiten »eingreifender Zukunftsgestaltung« schirfen, um im Sinne des Konzepts der
»QOrganisationalen Energie« (Bruch/Vogel 2009) die hiufig vorherrschende »korro-
sive Energie« in produktive Energie zu verwandeln. Grundlegend dafiir ist — wie Ab-
bildung 2 auf der ndchsten Seite illustriert — ein Perspektivenwechsel: die Ersetzung
linearen Denkens durch transformatives Denken, Fithlen und Handeln.
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Gemeinsam entwickelte Zukunftsbilder
Treiber des Wandels: » Transformationskompetenz«

lineares Denken ; Closed Shop,
und Handeln V?rgangegﬁen Gegenw.gg L@f}_x Sachzwange,

o mehr desselben

Bilder der ertraumten
»begabungsfoérder-
lichen« Schule
der Zukunft (offener
Moglichkeitsraum)

transformatives
Denken und Vergangenheit Gegenwart Zukunft

Handeln . > ¢

Alte Bilder liberwinden:
Wie sehen das Lernen und die Schule der Zukunft aus?

Abb. 2: Perspektivenwechsel

Normalerweise sind wir es gewohnt, Probleme unter dem Blickwinkel zu betrach-
ten, wie sie sich von der Vergangenheit ausgehend in der Gegenwart fortgesetzt
haben, und die sich daraus abzuleitenden Entwicklungstrends in die Zukunft fort-
zuschreiben. Auf diese Weise erscheint die Zukunft als lineare Fortschreibung der
Gegenwart mit dem Resultat, dass wir viel zu oft in der »Mehr-desselben-Falle«
festsitzen: Losungen aus der Vergangenheit werden auf die Zukunft iibertragen,
was hiufig qualitativen Wandel verhindert. Angesichts der »Normativitit des Fak-
tischen« oder der Uberforderung durch die alltéglichen Aufgaben scheitern viele
Schulleitungen und Kollegien an der Herausforderung, sich aus iberkommenen
Routinen zu befreien und neue Formate von Schul- und Unterrichtgestaltung zu
entwickeln.

Wie ldsst sich diese Hiirde iiberwinden? Die Hirnforschung zeigt, dass unser
Denken und Handeln nicht nur durch rationale Erkenntnis, sondern auch stark
durch innere Bilder und Haltungen gesteuert wird. So unterscheidet der Hirnfor-
scher Ernst Poppel (2006) in seiner Studie »Der Rahmen« drei Formen des Wis-
sens:

o Dbegriffliches oder explizites Wissen (Nennen, Sagen)
e implizites oder Handlungswissen (Schaffen, Tun)
o bildliches oder Anschauungswissen (pictorial knowledge; Sehen, Erkennen)
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Explizites Wissen, auf dessen Vermittlung wir uns an Schulen und Hochschulen kon-
zentrieren, ist zwar gut zum Nachvollziehen komplexer Zusammenhinge geeignet,
leitet aber nur selten unser Handeln, und ist — wie wir nicht zuletzt aus dem Umwelt-
bereich wissen — kaum dazu geeignet, unser Verhalten zu dndern. So wissen die meis-
ten von uns, wie wir unseren Lebensstil &ndern miissten, doch nur die wenigsten sind
dazu bereit oder in der Lage. Implizites Wissen dagegen ist direkt mit unserem Han-
deln verbunden, etwa wenn wir gelernt haben, Ski zu fahren: Einmal gelernte Fihig-
keiten konnen wir lebenslang ausiiben, ohne nachzudenken.

Fiir unsere Fragestellung nach den Moglichkeiten der Entwicklung kreativer und
begabungsforderlicher Schulvorstellungen und veridnderten Handelns ist die dritte
Wissensform von besonderer Bedeutung: das pictorial knowledge oder Bildwissen.
Demnach speichern wir im Laufe unserer Biografie wichtige Ereignisse in Form von
»inneren Bildern« (Schmieling-Burow/Burow 2021), die unser Wahrnehmen und
Handeln individuell prigen und beeinflussen. Will man also aus iiberkommenen
Routinen ausbrechen, ist der Zugang iiber die mit den inneren Bildern verkniipften
Emotionen und Haltungen erforderlich.

Deshalb fordern wir die Teilnehmer:innen nach der Durchfithrung einer kurzen
Reise in die Zukunft der jeweiligen Schule dazu auf, ihre Zukunftsvorstellungen zu-
néchst in Symbolen oder Bildern auszudriicken. Dadurch hoffen wir nicht nur den
Vorstellungsraum zu erweitern, sondern auch zu dem vorzudringen, was die Teilneh-
mer:innen wirklich bewegt, denn nur wer innerlich am angestrebten Entwicklungs-
ziel beteiligt ist, wird sich fiir dessen Umsetzung einsetzen.

Der Ablauf der Visionenphase

Nach einer kurzen Entspannungsphase, in der wir den Teilnehmer:innen vorschla-
gen, die Augen zu schlieflen und sich auf sich selbst zu konzentrieren, beginnt die
Visionenphase mit einer gemeinsamen Zeitreise in die angestrebte Zukuntft, die je
nach Zielsetzung niher oder ferner liegen kann. Begleitet durch einige konkrete
Fragen und gegebenenfalls entspannende Musik werden die Teilnehmer:innen da-
rin unterstiitzt, sich vorzustellen, wie ihre begabungsférderliche Schule und vor
allem ihr begabungsférderlicher Schul- und Unterrichtsalltag beispielsweise im
Jahr 2030 aussehen konnten, wenn sie — angeregt durch diese Zukunftswerkstatt —
Schritt fiir Schritt eine begabungsférderliche Wohlfiihl- und Leistungsschule rea-
lisiert hétten. Fragen folgenden Typs regen dazu an, Schule und Unterricht neu zu
denken:

« Wie ist der Tagesablauf an deiner/Threr Wunschschule der Zukunft strukturiert?

« Wie ist der Eingangsbereich umgestaltet worden, so dass man gleich erkennt, dass es sich
um eine begabungsforderliche Schule handelt?

 Wie sind Lernen und Unterricht organisiert, damit sie Lust und Leistung miteinander ver-
binden?

» Wie wird ein sinnvoller Rhythmus von An- und Entspannung erreicht?

o Welche Mafinahmen sind getroffen worden, die fiir Entlastung sorgen?
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» Wie sind Arbeits- und Ruhezonen gestaltet?

« Gibt es noch Klassenzimmer?

» Wodurch werden die Schiiler:innen darin unterstiitzt, ihre besonderen Neigungen, Talente
und Begabungen zu entdecken?

o Welche Formate und Lehr-Lern-Umgebungen haben Sie geschaffen, um Begabungen ge-
zielt zu férdern?

» Welche begabungsférderlichen Feedbackformate haben Sie entwickelt?

« Gibt es so etwas wie neigungsorientierte Projektgruppen oder »Clubs«?

« Nutzt die Schule auflerschulische Krifte und Orte zur Begabungsforderung?

» Wie ist fiir gentigend Bewegung und gesunde Erndhrung gesorgt?

» Wie sieht die Kooperation der Lehrer:innen zur Arbeitserleichterung aus?

» Wie werden Lehrer:innen, Eltern und Schiiler:innen in den Optimierungsprozess ein-
bezogen, so dass alle zur Begabungsforderung beitragen?

 Haben bauliche bzw. innenarchitektonische Verinderungen stattgefunden? Wenn ja,
welche?

» Wie ergidnzen sich analoge und digitale Formate?

« Wie hat sich die Schulkultur verdndert?

Diese Fragen, die Sie mit der Steuergruppe auf Ihre spezifische Situation zuschneiden
sollten, tragen dazu bei, sich von Alltagszwéingen und Denkroutinen frei zu machen,
um zu den Wiinschen und »inneren Bildern« zu gelangen, die uns einen Zugang zu
unseren vergessenen Bediirfnissen ermdglichen. Dahinter steht die Einsicht, dass der
Kontakt zu unseren innersten Wiinschen eine entscheidende Quelle zur Umorientie-
rung unseres Handelns in Richtung auf die Erméglichung von Selbstaktualisierung
ist und damit auch in Richtung Gesundheit und Gliick. Da dieses Wissen weniger
sprachlich als kdrperlich, also in unserem Gesamterleben verankert ist - weswegen
Joachim Bauer (2004) in seinem gleichnamigen Buch auch vom »Gedéachtnis des Kor-
pers« bzw. »somatischen Markern« spricht -, fokussieren wir hier zunéchst auf die
Ebene der inneren Bilder bzw. des Bildwissens.

So fordern wir die Teilnehmer:innen nach Abschluss der Zeitreise dazu auf,
ihre Vorstellung einer »begabungsforderlichen Leistungs- und Wohlfiithlschule«
zunichst in Form eines Symbols mit bunter Olkreide auf die obere Hilfte eines
DIN-A4-Blattes zu zeichnen. Dieses ist in der Mitte gefaltet, damit sie auf die
untere Hélfte ein Wort, eine Bildunterschrift, einen Slogan oder Ahnliches schrei-
ben konnen, das den Kern ihrer Vision umreifit. Schliefllich wird das Zukunfts-
bild der ertraumten Wohlfiihlschule durch einige Stichworte zu den Kernelemen-
ten erldutert.

Im Anschluss hieran findet der »Marktplatz« statt: Alle versammeln sich auf
einer freien Fliche und stellen sich ihre Zukunftsbilder gegenseitig vor. Auf ein Si-
gnal hin bilden sie nach dhnlichen oder sie interessierenden Symbolen »Visionen-
gruppeng, die ungefahr zwei Stunden Zeit haben, eine gemeinsame Vision zu ent-
wickeln. Diese kann in Form eines Modells, einer Aktion, einer Radiosendung aus
der Zukunft oder vielem anderen mehr dargestellt werden — moglich ist alles, was
geeignet ist, die Vision fiir die anderen anschaulich und erfahrbar zu machen. Die
Ergebnisse werden spater im Plenum présentiert.
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Ergebnisse der Visionenphase

Was kommt bei diesem Verfahren heraus? Zunéchst herrscht - selbst in Gruppen von
tiber hundert Personen - eine Atmosphire konzentrierter Stille. Je nach inhaltlicher
Ausrichtung denken nicht wenige zum ersten Mal systematisch tiber ihre innersten
Wiinsche fiir eine optimale, potenzialentfaltende Lehr-Lern-Umgebung oder einen
idealen Arbeitsplatz nach. Ja, ich habe schon Kolleg:innen erlebt, denen dabei
schwindlig wurde: »Mir ist bewusst geworden«, sagte mir ein etwa fiinfzigjahriger
Lehrer, »dass ich mir in den letzten Jahren das Traumen verboten habe.«

In dieser Phase wird die Zukunftswerkstatt zu einer Art visiondrem Erwachsenen-
theater. Die Kreativitit der entstehenden Gestaltungen und die Intensitét der erlebten
Emotionen kann in einem Text wie diesem kaum angemessen wiedergegeben werden,
darum nur so viel: Selbst in einem in Routinen erstarrten Kollegium kann eine er-
staunliche Gestaltungsfreude aufbrechen, die ein Schlaglicht auf das oftmals zu wenig
erkannte und genutzte Talent- und Verdnderungspotenzial wirft, das in fast jedem
Kollegium seiner Freisetzung harrt.

Widerstinde geh6ren zum Wandel

Manche Kolleg:innen haben Schwierigkeiten, sich auf dieses experimentelle Arran-
gement einzulassen, und bleiben haufig an den Rahmenbedingungen héingen: So-
lange diese sich nicht dnderten, so ihr Einwand, sei die Visionenphase ebenso wie
die gesamte Veranstaltung nur eine folgenlose Spielerei. Dass oft das Gegenteil zu-
trifft, wissen wir aufgrund unserer Erfahrungen aus drei Jahrzehnten Schulentwick-
lungsarbeit: Wenn ein Kollegium sich auf den Prozess einldsst und — ausgehend von
der gemeinsamen Diagnose iiber die Visionenbildung - bis zur Definition gemein-
sam getragener Ziele und der Einleitung konkreter Umsetzungsschritte vordringt,
sind vergleichsweise wirkungsvolle Anderungen innerhalb kurzer Zeit moglich, was
selbst bei Skeptiker:innen die Widerstinde schwinden ldsst.

Entscheidend dafiir ist der verdnderte Blick durch die »Chancen- oder Visionen-
brille, der in die Erkenntnis vieler Gemeinsamkeiten bei den Wiinschen und Zie-
len fiir die Entwicklung einer zukunftsgerechten, begabungsférderlichen Schule
miindet. Durch die Zentrierung auf elementare Wiinsche fiihrt eine gelingende Vi-
sionenphase zu einer Riickbesinnung auf das Wesentliche. Diese miindet meist in
die »Entdeckung des gemeinsamen Grundes« (Weisbord 1992) bzw. eines sense of
coherence (Antonovsky/Franke 1997) und bewirkt damit zumindest punktuell die
Aufthebung der Fragmentierung, die an vielen Schulen - neben unzureichenden
Rahmenbedingungen - eine der Hauptursachen fiir Stagnation und Fehlentwick-
lungen ist.

Die Prisentation der in Gruppen erarbeiteten Visionen und Zukunftsbilder ist
meist von freudigen Gefiihlen des Aufbruchs und der Befreiung begleitet: Es entste-
hen lustvoll gestaltete Inszenierungen einer gewiinschten Zukunft von Schule und/
oder Lehrerbildung. Die Gestaltung moglicher Zukiinfte belebt und unterstiitzt die
Entwicklung produktiver Energie. Auflerdem werden oftmals bislang unerkannte Ta-
lente von Kolleg:innen, Eltern und Schiiler:innen sichtbar, etwa wenn sie ertraumte
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Situationen an der Wohlfiihlschule der Zukunft in origineller Weise, z.B. in Form
eines Sketches oder einer Aktion, inszenieren.

Zukunftserzihlungen prigen die Schulkultur
Manch eine:r wird sich nun vielleicht fragen, inwieweit die Entwicklung und Vorstel-
lung solcher Zukunftserzdhlungen beim Aufbau einer begabungsfordernden Schule
und der Entwicklung eines klar umrissenen Leitbildes hilfreich sein soll. Aus der Or-
ganisationsforschung wissen wir, dass die Kultur einer Organisation die Summe der
Geschichten ist, die man sich {iber sie erzahlt. Dabei gilt die Regel: Gute Geschichten
werden von besseren verdrangt. In gelingenden Visionenphasen werden »gute Ge-
schichten« entwickelt, die geeignet sind, die alten zu verdringen und damit die Ent-
wicklung eines Kulturwandels anzubahnen. Gute Geschichten verdichten sich zu klar
strukturierten und emotional positiv besetzten kohdrenten Bildern, die wir in unse-
rem Inneren dauerhaft abspeichern und die sich leicht abrufen lassen.

In den in der Visionenphase entstehenden Bildern, Symbolen und Gestaltungen
offenbart sich etwas, was ich als »piddagogisches Tiefenwissen« bezeichne: Wenn es
uns gelingt, aus den Alltagsroutinen auszubrechen, wissen wir alle, was »gute« Lern-
situationen auszeichnet. So tauchen auch in fast allen Zukunftswerkstitten drei
Grunddimensionen auf:

o Individuelle Forderung: In allen Visionen ist Schule so organisiert, dass Lehrer:in-
nen und Schiiler:innen Raum fiir die Entwicklung ihrer persénlichen Begabungen
und Neigungen haben.

o Demokratie: In allen Visionen wird Demokratie in der Gemeinschaft gelebt.

e Gliick: Alle Visionen enthalten Bilder energiegeladener Bildungsprozesse und
harmonisch gestalteter Umgebungen gemeinsamen Lernens und Lebens. Die
Teilnehmer:innen sind im Flow - Lernen ist eine lustvolle Aktivitat und Schule
bzw. die jeweilige Organisation sind Orte der Freude und des personlichen
Wachstums.

Unter der Oberflache unseres Alltagshandelns schlummert ein verborgenes Wissen,
dessen Freisetzung in der Gemeinschaft eines der wirkungsvollsten Mittel ist, um
»korrosive Energie« in produktive Energie zu verwandeln. Und diese Energie erfah-
ren die Beteiligten im Hier und Jetzt der Préisentationsphase. Wenn wir iiber die Ge-
staltung der Zukunft nachdenken und verschiedene Zukiinfte inszenieren, erleben
wir genau das, was wir erreichen wollen: die Kraft kreativer Kollaboration, Lernen im
Flow, Resonanz und die Erfahrung einer Wohlfithlumgebung.

Fragen zur Selbstreflexion

Bei diesem Schritt der Zukunftswerkstatt hat die Schulleitung die Rolle, deutlich zu machen,
dass sie den Ubergang vom linearen Denken zum transformativen Modus unterstiitzt:

M Verkdrpern Sie und die Vorbereitungs- bzw. Steuergruppe die Bereitschaft zum Wandel?
M Inwieweit transportieren Sie die Botschaft eines visionaren Aufbruchs?

M Durch welche MaRnahmen kénnen Sie die Kolleg:innen zum Neudenken inspirieren?
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Schritt 3: Erstellung von Zukunftscode, Slogan und Leitbild

Wenn Diagnose- und Visionenphase erfolgreich durchlaufen sind, ist die Zielgerade
der Leitbildentwicklung erreicht: Nach der Prasentation der Zukunftsvorstellungen
gehen die Teilnehmer:innen in ihre Gruppen zuriick, tauschen sich tiber die Visionen
der anderen aus und versuchen, sich auf einen gemeinsamen »Zukunftscode, einen
Slogan und ein gemeinsames Symbol fiir ein Leitbild zu einigen. Diese Gruppen-
ergebnisse werden wiederum im Plenum vorgestellt. In seltenen Féllen kommt es be-
reits hier zu einer Abstimmung {iber die gewéhlten Kernwerte, den Slogan und die
Bildelemente. In der Regel bezeichnen wir die Gruppenbeitrige aber als Zuarbeit fiir
eine reprasentative Redaktionsgruppe, die im Anschluss an die Zukunftswerkstatt
Vorschldge ausarbeitet. Diese werden spiter auf einer Gesamtkonferenz vorgestellt
und verabschiedet.

Klaren Sie lhren »Zukunftscode«.

Der Zukunftscode als Teil des Leitbildes besteht aus drei Adjektiven, die den Kern der
Vision auf den Punkt bringen - z. B. »Kooperativ. Innovativ. Engagiert« (Berufsschul-
zentrum LTB in Luxemburg). Es kann hilfreich sein, diese drei Adjektive jeweils durch
drei differenzierende »Nebenwerte« zu prazisieren und zu konkretisieren. Dabei ha-
ben Adjektive den Vorteil, dass sie beschreiben, wie wir als Schule und Kollegium sein
wollen, so dass sie im Schulentwicklungsprozess orientierend und als Priifregel fun-
gieren konnen. So kann der oben genannte Zukunftscode dazu anhalten, bei jeder
Aktion zu fragen: »Inwiefern ist das, was wir unternehmen wollen, kooperativ, inno-
vativ und engagiert?« Der Zukunftscode dient quasi als Kompass und soll dafiir sor-
gen, dass alle »auf Kurs« bleiben.

Entwickeln Sie einen pragnanten Slogan.

Ein weiteres wichtiges Werkzeug, um die erarbeitete Leitvorstellung im Verstdndnis
der Beteiligten zu verankern und einem grofleren Kreis zu kommunizieren, besteht
in der Formulierung eines Aussagesatzes, der auf den Punkt bringt, wer und wie Sie
sein wollen, z.B.:

»Wir sind eine begabungsférderliche Schule und sorgen dafiir, dass jede Schiilerin und jeder
Schiiler gemifl ihren bzw. seinen Voraussetzungen, Begabungen und Neigungen individuell
gefordert wird«.

Maoglicherweise findet sich auch ein passendes Zitat — an dieser Stelle sei mir erlaubt,
auf einen personlichen Leitspruch zu verweisen, den der amerikanische Philosoph
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John Dewey 1930 in genialer Prignanz formulierte und der auch ausgezeichnet fiir
eine begabungsférdernde Schule passt:

»Herauszufinden, wozu man sich eignet, und eine Gelegenheit zu finden, dies zu tun, ist der
Schliissel zum Gliicklichsein.« (Dewey 1930, S. 360; eigene Ubersetzung)

Man stelle sich vor: eine Schule, an der alle Kolleg:innen nicht nur daran arbeiten,
ihren Schiiler:innen bei der Entdeckung ihrer Neigungen und Talente zu helfen, son-
dern die dartiber hinaus auch auf deren individuelle Voraussetzungen zugeschnittene
Lehr-Lern-Designs entwickeln!

Visualisieren Sie lhre Vision bzw. Ihr »Zukunftsbild«.

Die unterschitzte Bedeutung von Bildwissen wurde bereits in der Visionenphase me-
thodisch aufgegriffen. Aus demselben Grund sollte sich auch ein »Leit-Bild« nicht
auf einen Text mit wiinschenswerten Kernaussagen beschridnken, sondern seinen
Ausdruck zusitzlich in einem konkreten Bild finden (vertiefend siehe Schmieling-
Burow/Burow 2021).

Wenn der Prozess der Leitbildentwicklung durch einen professionellen »Gedan-
kenzeichner« bzw. eine professionelle »Gedankenzeichnerin« begleitet wird, die die
entstandenen Vorstellungen in einem pragnant verdichteten Entwurf zum Ausdruck
bringen, lassen sich eindrucksvolle Ergebnisse erzielen. Hiufig finden sich auch in
den Kollegien selbst talentierte Zeichner:innen, die diese Aufgabe im Nachhinein
tibernehmen kénnen.

Betreiben Sie Offentlichkeitsarbeit und setzen Sie Ihr Leitbild offensiv ein.

Das fertiggestellte und verabschiedete Leitbild wirkt nicht nur nach innen. Fiir die
Umsetzung Thres Schulentwicklungsziels benétigen Sie Mittel und Unterstiitzer:in-
nen. Um diese einzuwerben, ist eine systematische Offentlichkeitsarbeit hilfreich, in
der das Leitbild eine zentrale Rolle spielt - macht es Thr Anliegen doch fiir alle sicht-
bar. Deshalb sollten bei der Verabschiedung des Leitbildes auch die ortliche Presse
und geeignete Gremien mit einbezogen werden.

Auflerdem sollte unter Nutzung des Leitbildes ein kooperatives Design erarbeitet
werden, an dem auch Schiiler:innen und z.B. der Elternverein mitarbeiten kénnen.
Von der Website {iber Briefkopfe bis hin zu T-Shirts und vielem mehr gibt es zahlreiche
Moglichkeiten, Profil und Entwicklungsauftrag Threr Schule nach auflen hin sichtbar
zu machen.
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Fragen zur Ergebnissicherung

In dieser Realisierungsphase hat die Schulleitung dafiir Sorge zu tragen, dass die Ideen und

Entwiirfe aus der Visionenphase in konkrete, machbare Umsetzungsplane und MaRnahmen

Ubersetzt werden, um nicht in den Miihen des Alltags zu versanden.

M Haben Sie deutlich gemacht, wie sehr Sie das Engagement Ihrer Kolleg:innen wertschat-
zen, und signalisiert, dass diese bei der Umsetzung der Ideen auf lhre Unterstiitzung
zahlen kénnen?

M Haben Sie mit der Vorbereitungsgruppe Regeln erarbeitet, wie mit den Ideen umgegan-
gen werden soll und welche Umsetzungs- und UnterstiitzungsmaRnahmen geplant sind?

M Haben Sie Uiberlegt, wie das Innovationsteam zusammengesetzt sein soll und auf welche
Ressourcen es zurlickgreifen kann?

3. Fazit

Seit unserer ersten Verdffentlichung zur »Zukunftswerkstatt in Schule und Unter-
richt« (Burow/Neumann-Schonwetter 1995) hat sich diese Werkstatt in einer Viel-
zahl von Veranstaltungen als wirksames Instrument der Schulentwicklung erwie-
sen. Insbesondere wenn es darum geht, mit allen an der Schule beteiligten Perso-
nen ein gemeinsam geteiltes begabungsforderliches padagogisches Konzept als
orientierende Richtschnur zu entwickeln, vernetzt dieses Instrument das »Wissen
der Vielen« und setzt Gestaltungsenergie und Leidenschaft frei. Durch die Ver-
dichtung der gemeinsamen Vorstellungen in einem attraktiven Zukunftsbild und
einem »Zukunftscode« erhilt die Schulgemeinde eine klare Ausrichtung, die dem
gemeinsamen Handeln Ziel und Orientierung gibt und sogar dazu beitragen kann,
dass Schulen aufgrund langjahriger und konsequenter Verfolgung ihres Zukunfts-
bildes den Deutschen Schulpreis gewinnen - wie es einer der von uns beratenen
Schulen gelang.

Trotz der Vielzahl von Zukunftswerkstitten, die ich seit 1995 mit unterschied-
lichsten Schulen und sonstigen Einrichtungen durchgefiihrt habe, tiberrascht mich
immer wieder, wie selbst ein Kollegium mit extrem unterschiedlichen Auffassungen
padagogische Konzepte benennt, die weitgehend mit den Erkenntnissen der Bega-
bungsforschung iibereinstimmen. Die Befreiung aus eingefahrenen mentalen Mo-
dellen und die Offnung von Moglichkeitsraumen fiihrt fast immer zur Entdeckung
eines im Alltag verborgenen »gemeinsamen Grundes« (Weisbord 1992): Wenn die
Beteiligten in der Visionenphase dariiber nachdenken, wie begabungsforderliches
Unterrichten und optimale Potenzialentfaltung unterstiitzt werden kénnen, entwer-
fen sie in ihren Zukunftsbildern Strukturen, Situationen, Modelle und Verfahren,
die in weiten Teilen Konzepten der Begabungsforschung entsprechen. So weisen fast
alle Leitbilder, die in der Realisierungsphase entstehen, in Richtung einer person-
und potenzialorientierten »Positiven Padagogik«.

Und wenn es Thnen gelungen ist, den Entwicklungsprozess unter Einbeziehung
aller wichtigen Schliisselpersonen erfolgreich abzuschlieflen: Seien Sie stolz auf das
Erreichte und nutzen Sie im Rahmen der Schulentwicklung auch einmal einen fest-
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lichen Rahmen, um das Engagement der Beteiligten zu wiirdigen und den gemein-
samen Erfolg zu feiern. Denn Sie haben nicht nur einen wichtigen Schritt fiir den
Aufbau einer begabungsfordernden, stirkenorientierten Schule getan, sondern auch
die Potenziale Ihres Kollegiums — und Ihre eigenen - angesprochen und damit einen
Schatz gehoben!
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Schatze heben: Schule ressourcenorientiert
gestalten

1. Hinfiihrung: Begabungen anerkennen und férdern

»Einmal hatten die Tiere entschieden, sie miifiten [sic!] etwas Heroisches tun, um den Pro-
blemen einer neuen Welt zu begegnen. Also organisierten sie eine Schule. Sie wéhlten einen
Lehrplan der Aktivitten, die in Laufen, Klettern, Schwimmen und Fliegen bestanden. Um
es einfacher zu machen, den Lehrplan zu verwalten, wahlten alle Tiere jedes Fach.

Die Ente war ausgezeichnet im Schwimmen, tatsichlich sogar besser als ihr Lehrer, aber
sie konnte beim Fliegen nur gerade eben bestehen und war sehr schlecht im Laufen. Da sie
beim Laufen langsam war, mufite [sic!] sie Nachhilfestunden nehmen und auch Schwimmen
ausfallen lassen, um Laufen zu tiben. Dies wurde beibehalten, bis ihre Schwimmfiifle arg
mitgenommen waren und sie im Schwimmen nur noch durchschnittlich war. Aber Durch-
schnitt war akzeptabel in der Schule, also machte sich niemand dariiber Sorgen, aufer der

Ente. [...]«
George H. Reavis (1996, S. 83)

Dieser kleine Ausschnitt aus der Fabel »Die Schule der Tiere« illustriert die Bedeu-
tung von Ressourcenorientierung im {ibertragenen Sinne. Werden Stirken nicht
wertgeschitzt und geférdert, geht eine Menge Potenzial verloren. Die Fabel lasst
sich sicher nicht eins zu eins auf die Wirklichkeit des deutschen Schulsystems iiber-
tragen — das macht ja den Charakter einer Fabel aus -, aber es lassen sich Parallelen
ziehen und Schlussfolgerungen ableiten. Ziel dieses Beitrags ist es unter anderem,
die Aussage der Fabel zum Mehrwert einer ressourcenorientierten Schulgestaltung
zu verdeutlichen und erste Ansitze fiir deren Umsetzung zu liefern.

Zunichst wird ein Blick auf die Grundannahmen von Ressourcenorientierung
geworfen, um den Begriff definitorisch einzuordnen (Abschnitt 2). Im Anschluss
daran wird der Frage nachgegangen, welche Vorteile Ressourcenorientierung unter
anderem im Zusammenhang mit Begabungsforderung bringt (Abschnitt 3). Der
Beitrag endet mit Anregungen zur Umsetzung einer ressourcenorientierten Schul-
gestaltung und der Rolle von Schulleitungen in diesem Zusammenhang (Ab-
schnitt 4).

2. Grundannahmen zur Ressourcenorientierung

Genau wie in der Fabel geht es in Schulen hiufig — aber sicher nicht ausschlieSlich -
darum, zundchst Schwichen auszugleichen und die Dinge zu lernen, die noch nicht
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ausreichend beherrscht werden. Diese Fokussierung auf Defizite ist historisch gewach-
sen und liegt unter anderem in der Selektionsfunktion von Schule begriindet und ist
zum Teil auch systemisch verankert. Beispielsweise miissen Schiiler:innen Klassen
wiederholen, wenn sie schlechte Noten nicht ausgleichen konnen. In der Mittelstufe
gilt in vielen Bundeslandern die Regelung, dass Schiiler:innen, die in drei Pflicht- und
Wahlpflichtfichern keine ausreichende Leistung erbringen, die Klasse wiederholen
miissen — und dies auch, wenn sie in anderen Fichern herausragende Leistungen zei-
gen. In diesem Zusammenhang ist es nicht verwunderlich, wenn es Schiiler:innen er-
geht wie der Ente in der Fabel: Um einer Klassenwiederholung entgegenzuwirken, wer-
den zunichst die Fahigkeiten getibt und gefordert, die noch nicht ausreichend vorhan-
den sind.

Ressourcenorientierung stellt im Gegensatz dazu die Starken, die ein Mensch in
sich trégt, aber auch die Ressourcen seiner Umwelt in den Mittelpunkt. Bildung wird
damit starker vom Kind bzw. Jugendlichen aus gedacht und nicht allein von vorge-
gebenen zu erstrebenden Kompetenzen. Das Konzept der Ressourcenorientierung
geht davon aus, dass jeder Mensch individuelle Ressourcen besitzt (z.B. Tsirigotis
2008; Klemenz 2007; Petermann/Schmidt 2006), die allerdings nicht immer aktiviert
sind, sondern auch im Verborgenen liegen konnen. Ein Beispiel dafiir, dass Ressour-
cen nicht ausgeschopft werden, ist das Phanomen des Underachievements, also der
Minderleistung, die ganz verschiedene Ursachen haben kann.

Eine konkrete definitorische Benennung dessen, was Ressourcen sind, muss aus-
bleiben, da Ressourcen subjekt- und kontextabhingig, also von Mensch zu Mensch
und Situation zu Situation unterschiedlich sind:

»Letztlich alles, was von einer bestimmten Person in einer bestimmten Situation wert-
geschitzt und/oder als hilfreich erlebt wird, kann als eine Ressource betrachtet werden.«
(Nestmann 1996, S. 362)

Auch wenn Ressourcen aufgrund ihrer Situationsabhédngigkeit nicht konkret be-
nannt werden konnen, ist eine Einordnung moglich, die auch bei der Suche nach
Ressourcen behilflich sein kann. So werden Ressourcen hdufig in Personen- und
Umweltressourcen unterteilt (Kiso/Lotze/Behrensen 2014).

Personale Ressourcen sind Starken, die ein Mensch in sich tragt. Sie kdbnnen unterteilt

werden in Begabungen, also Fahigkeitspotenziale, die in einem Kind selbst angelegt sind,

und Selbstkompetenzen, die einem Kind helfen, in schwierigen Situationen handlungsfahig

zu bleiben (Kinne/Kuhl 2014). Beispiele fir Personenressourcen:

M Begabungen: Sprachgefiihl, Zahlenverstandnis, Musikgefiihl, soziale Fahigkeiten, intel-
lektuelle Fahigkeiten, Raumgefiihl, motorische Fahigkeiten

M Selbstkompetenzen: Stressbewaltigung, Selbstmotivation, Planungsfahigkeit, Selbst-
beruhigung, Selbstwahrnehmung, Selbstzugang (siehe auch Kuhl 2001 und Solzbacher/
Kuhl auf S.33f. und 132f. in diesem Band)
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Als Umweltressourcen kénnen Ressourcen bezeichnet werden, die im Umfeld eines Men-

schen liegen und ihn von auflen starken kénnen. Beispiele fur Umweltressourcen:

M Bindung zu Bezugspersonen: Eltern, GroReltern, Freunde, Lehrkrafte, Zusammenhalt in
der Nachbarschaft

M finanzielle Ressourcen

M materielle Ressourcen: z. B. Blicher, Instrumente, Materialien; Freizeitaktivitaten

Damit kénnen Begabungen eine Ressource darstellen. Der Ressourcenbegriff ist aber
deutlich umfassender und kann auch andere personale Merkmale oder Umweltfakto-
ren bezeichnen. Ressourcen, die keine Begabung darstellen, also Selbstkompetenzen
und Umweltmerkmale, konnen entscheidend dazu beitragen, dass sich Begabungen
entwickeln (siehe Abschnitt 3):

»Damit sind Ressourcen Faktoren, die den Menschen in einer Situation stirken (sofern sie
bereits bewusst sind) oder stirken konnten (falls sie noch nicht ausgepragt sind). Ressourcen-
orientierung bezeichnet [dann] eine grundsitzliche Haltung des Entdeckens, Aufzeigens,
Nutzens und Férderns von Ressourcen zur Unterstiitzung der Entwicklung.« (Kiso/Lotze/
Behrensen 2014, S. 6)

Der Begriff der Ressourcenorientierung verbreitet sich verstirkt seit den 1980er Jah-
ren, zundchst hauptsichlich in psychosozialen Tétigkeitsfeldern und im Gesundheits-
wesen (Paulick 2019), und entstand vornehmlich durch das Infragestellen der Defizit-
perspektive (Borkowski/Schmitt 2013). Dabei liegt der Fokus darauf, Starken aufzude-
cken und positiv einzubeziehen. Die Fragen, von denen ausgegangen wird, lauten:
»Was starkt den Menschen?« und »Wie kann ich dies positiv nutzen?«. Lerntheoretisch
bedeutet dies zu fragen: »Was kann der Mensch bereits?«, »Wo liegt die nichste Ent-
wicklungsstufe?« und »Wie kann ich diese aufbauend auf dem, was der Mensch bereits
kann, erreichen?« (Vygotsky 1978). Dabei sollen besondere Entwicklungsverldufe
nicht ignoriert werden. Fehler konnen optimale Lernanlésse bieten, wenn konstruktiv
mit ihnen umgegangen wird (Oser/Spychiger 2015).

3. Bedeutung von Ressourcenorientierung im Kontext von
Begabungsforderung

Geht es Schiiler:innen wie der Ente in der Fabel und liegt der Fokus hauptséchlich auf
ihren Schwichen, verlieren Schule und Lernen ihren Reiz und werden negativ konno-
tiert. Der Psychologe, Schauspieler und Moderator Severin von Hoensbroech schreibt
im Zusammenhang mit seiner Forderung nach einer guten Fehlerkultur:

»Wenn ich frither mein Zeugnis nach Hause gebracht habe, hief} es immer: >Also in Deutsch,
Mathe und Bio bist du gut — wo bist du schlecht?« Und dann wurde sich damit beschiftigt
diese Defizite auszubiigeln — mit Nacharbeiten, Nachsitzen und Nachhilfe. Und so verbrachte
ich 80 Prozent meiner Schulzeit damit, mich mit Sachen zu beschiftigen, die ich nicht gut
konnte, statt die Dinge zu verstarken, die ich konnte.« (Hoensbroech/Hoensbroech/Hoens-
broech 2017, S. 56f1.).

1M1
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Dabei ist bereits gut erforscht, dass die intrinsische Motivation vor allem dann ein-
setzt und ein Flow-Gefiihl erreicht werden kann, wenn wir unsere Stirken und Bega-
bungen ausleben (z.B. Lehwald 2017). Der Flow-Zustand sorgt nicht nur dafiir, dass
Lernen und Weiterentwicklung Spaf3 bereiten, sondern kann auch zu einer hohen
Leistungsfahigkeit fithren. Gerade fiir begabte Kinder ist es wichtig, die eigenen Be-
gabungen auch ausleben zu kénnen, wobei die Orientierung an Ressourcen eine wich-
tige Rolle spielt: Wenn die Ressourcen aufgedeckt und aktiv genutzt werden, die einen
Menschen in einer Situation, bei einer Handlung oder im Hinblick auf bestimmte In-
halte starken kénnen, kdnnen sie dazu beitragen, dass sich Begabungen entfalten und
in Performanz sichtbar werden.

Die Annahme, dass begabte Kinder ihre Begabungen immer auch in Leistung iiber-
fithren, ist ein Trugschluss; auf den Prozess der Begabungsentfaltung und -performanz
wirken viele unterschiedliche Faktoren ein. So kann es beispielsweise vorkommen, dass
sich ein Kind, eine Jugendliche oder ein Jugendlicher trotz hoher musikalischer Bega-
bung nicht selbst motivieren kann zu {iben, so dass die Leistung hinter dem Potenzial
zuriickbleibt. Allerdings kann beispielsweise eine motivierte Lehrkraft die fehlende
Selbstmotivation ausgleichen und damit fiir das Kind eine Umweltressource darstellen.
Ressourcen konnen somit Hindernisse bei der Begabungsentwicklung kompensieren:

»Ressourcen haben zwei Funktionen [...]: Unterstiitzung der Weiterentwicklung vorhande-
ner Fahigkeiten und Kompensation von Defiziten im sozialen Umfeld bzw. [Unterstiitzung
bei den] Entwicklungsherausforderungen des Kindes.« (Kiso/Lotze/Behrensen 2014, S. 6)

Diese Erkenntnis spielt vor allem im Zusammenhang mit Begabungsgerechtigkeit
eine wichtige Rolle, denn die Begabungsentwicklung kann von Heterogenitiatsdimen-
sionen wie Herkunft, Gender, sozio6konomischem Hintergrund oder Behinderung
beeinflusst werden. Studienergebnisse zeigen beispielsweise, dass sowohl die Schicht-
zugehorigkeit als auch ein Migrationshintergrund entscheidenden Einfluss darauf ha-
ben, ob Schiiler:innen in Begabungsforderungsprogramme aufgenommen werden
(Stamm 2009). Daher spielt es im Zusammenhang mit Begabungsforderung eine zen-
trale Rolle, dass Begabungen unterstellt und vorhandene Ressourcen aktiv aufgedeckt
und genutzt werden.

Zudem kann eine Fokussierung auf die Stirken eine positive Verstirkung bewir-
ken. So zeigen Studien, dass Menschen, die ihren Erfolg internal attribuieren, also auf
sich selbst zurtickfithren, und davon tiberzeugt sind, eine Aufgabe zu bewiltigen, tat-
sachlich erfolgreicher sind als Menschen, die nicht an ihre Starken glauben (Gerrig
2015). Auch bei besonders begabten Kindern kann ein Glaube an die eigenen Stirken
dazu beitragen, dass die Begabungen auch entwickelt und gezeigt werden. Im schuli-
schen Zusammenhang zeugt der Pygmalion-Effekt davon, dass Schiiler:innen héhere
Lernerfolge erzielen, wenn Lehrkrifte hohe Erwartungen an sie stellen (Rosenthal/
Jakobson 1968). Ein bedeutender Faktor ist dabei, dass den Schiiler:innen ihre Star-
ken so iiberzeugend dargelegt werden, dass sie diese Uberzeugung teilen, d. h. die ho-
hen Erwartungen internalisieren.
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Psychologisch gesehen kann hier an die Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung
nach Bandura (1997) angekniipft werden: Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet
die Uberzeugung einer Person, aufgrund eigener Kompetenzen gewiinschte Handlun-
gen erfolgreich ausfithren zu kénnen. Ein Mensch, der daran glaubt, etwas bewirken
und auch in schwierigen Situationen selbststindig handeln zu koénnen, hat demnach
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung. Er ist eher bereit, ein Wagnis einzugehen und
Dinge auszuprobieren (Bandura 1997; Jerusalem/Schwarzer 2002), und kann so auch
leichter neue Erfahrungen sammeln. Macht er Erfahrungen von Selbstwirksamkeit,
kann dies wiederum seine Selbstwirksamkeitserwartung steigern.

Wenn ein Mensch tiberzeugt ist, etwas zu beherrschen und Starken zu besitzen,
setzt er diese selbstbewusster ein, so dass manchmal Potenziale freigesetzt werden, die
er ohne diese positive Einschitzung nicht gezeigt hitte. Wenn ihm also vorhandene
— oder vielleicht auch nur potenziell vorhandene - Begabungen bewusst sind, kdnnen
diese ganz anders zur Entfaltung gebracht und eingesetzt werden. Zudem ist lerntheo-
retisch bewiesen, dass Menschen auf Basis bereits bestehender Ressourcen viel leich-
ter Neues lernen konnen (Friedrich 2010). Sind einem Menschen die eigenen Starken
bewusst, konnen daran ankniipfend neue Kompetenzen entwickelt werden.

4. Ansitze fir die praktische Umsetzung und die Aufgabe von
Schulleitung in diesem Prozess

Eine ressourcenorientierte Schulgestaltung setzt nicht nur bei den Schiiler:innen und
ihren Begabungen an; es gilt auch ganz allgemein, die Stirken der Schule aufzuspiiren
und zu nutzen. Dazu gehdren vor allem auch die Stérken der Lehrkrafte und des pada-
gogischen Fachpersonals. Als Schulleitung einer ressourcenorientierten Schule kann
sich die Frage gestellt werden, wie jede einzelne Akteurin und jeder einzelne Akteur
individuelle Stirken einbringen kann, damit auf diese Weise zum einen die Ressourcen
gewinnbringend fiir die Schule genutzt, zum anderen das Wohlbefinden der Akteur:in-
nen gesteigert wird. Denn wenn Stirken und Begabungen eingesetzt werden, fiihrt dies
nicht nur zu Selbstwirksambkeit, sondern auch zu Selbstzufriedenheit - dies triftt nicht
nur bei Schiiler:innen zu.

Dabei gilt es, auch die Ressourcen in den Blick zu nehmen, die beim klassischen Un-
terricht nicht mitgedacht werden oder noch stirker einbezogen werden kénnten (z.B.
Eltern oder einen besonders engagierten Hausmeister / eine besonders engagierte Haus-
meisterin). Wird Ressourcenorientierung so umfassend verstanden, handelt es sich nicht
nur um ein Instrument, das angewendet werden kann, sondern dariiber hinaus auch um
eine Form der professionellen padagogischen Haltung - eine dauerhafte Einstellung
Menschen gegeniiber, die ihnen Ressourcen zuspricht (Kiso/Lotze 2014).

Wie kann es nun gelingen, eine solche ressourcenorientierte Haltung an der Schule
zu etablieren? Bei der Beantwortung dieser Frage soll der Fokus vor allem auf zwei
Aspekten der Schulentwicklung liegen: der Personalentwicklung und dem Schaffen
von forderlichen Strukturen.
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4.1 Personalentwicklung

Die Grundannahme, dass es sich bei Ressourcenorientierung um eine Haltung han-
delt, ist fur die Personalentwicklung von Bedeutung. Wenn Raphael von Hoensbroech
schreibt, die eigene Haltung sei eine Entscheidung (Hoensbroech/Hoensbroech/Hoens-
broech 2017, S. 199), liegt in dieser Aussage zwar eine gewisse Wahrheit. Um ressourcen-
orientiert zu sein, geniigt es aber nicht, sich einfach dafiir zu entscheiden, weil eine Hal-
tung nicht von heute auf morgen geéndert werden kann. Nach Kuhl, Schwer und Solz-
bacher (2014) gilt es, neue Einstellungen in das Selbst — verstanden als Reservoir von
Erfahrungen - zu integrieren, damit Haltung sich dndert, und das braucht Zeit. Daher
kann Ressourcenorientierung auch nicht beschlossen oder angeordnet werden.

Es reicht folglich nicht aus, wenn die Schulleitung alle Mitarbeitenden, Schiiler:in-
nen und vielleicht auch die Eltern versammelt und verkiindet, dass die Schule und alle
Beteiligten ab jetzt ressourcenorientiert zu sein hétten. Ressourcenorientierung lasst
sich nur dann authentisch umsetzen, wenn sie zur eigenen Handlungsmaxime wird
(vgl. auch Kuhl/Schwer/Solzbacher 2014). Daher gilt auch fiir Schulleitungen im Rah-
men der Personalentwicklung folgende — Galileo Galilei zugeschriebene — Pramisse:

»Man kann einen Menschen nichts lehren, sondern ihm nur helfen, es in sich selbst zu ent-
decken.«

Durch Fortbildungen, Gespriche und vor allem das Vorleben einer ressourcenorien-
tierten Schulkultur kann das Kollegium an diese herangefithrt werden. Wenn die
Schulleitung die Ressourcen im Kollegium wertschitzt, nehmen auch die Lehrkrafte
ihre eigenen Ressourcen in den Blick und werden moglicherweise dazu verleitet, die
Stirken von Kolleg:innen und Schiiler:innen zu fokussieren. Schulleitungen kon-
nen hier eine Vorbildfunktion einnehmen. Dabei spielt es auch eine Rolle, Angste
und Sorgen ernst zu nehmen, denn wenn Menschen stdndig nach fremden Glaubens-
sitzen handeln, ist das erwiesenermaflen gesundheitsschadlich: Die Handlungen sind
nicht authentisch und das Selbst als Reservoir von Erfahrungen ist abgekoppelt (Kuhl/
Schwer/Solzbacher 2014; Kuhl 2001).

Das Kollegium sollte daher zur Reflexion dariiber angeregt werden, welche Ele-
mente im Rahmen von Ressourcenorientierung als authentisch wahrgenommen wer-
den, was ibernommen werden kann — und was nicht: In welchem Feld ist Ressourcen-
orientierung vorstellbar? Wo gibt es Schwierigkeiten? Kann und soll daran etwas ge-
andert werden? Nur die Person selbst kann eine ressourcenorientierte Haltung in ihr
Handeln integrieren, wenn sie sie als wichtig wahrnimmt. Beim Anstof3 dieses Pro-
zesses kann es hilfreich sein zu bedenken, dass es nicht leicht ist, eine ressourcen-
orientierte Haltung einzunehmen:

»Wir lieben Verdnderung - solange wir uns nicht selbst verdndern miissen.« (Hoensbroech/
Hoensbroech/Hoensbroech 2017, S. 67)

Denn evolutionspsychologisch gesehen mag der Mensch Stabilitat; Verdnderung be-
deutet potenzielle Gefahr.
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4.2 Forderliche Strukturen schaffen

Neben der Personalentwicklung gilt es, Strukturen zu schaffen, die eine ressourcen-
orientierte Schulgestaltung fordern. Dazu gehort unter anderem, eine ressourcen-
orientierte Kommunikation im Schulalltag anzuregen, denn Kommunikation kann
entscheidend zu einem Perspektivwechsel beitragen. Wichtig ist insbesondere, auch
Strukturen fiir ein ressourcenorientiertes Feedback an Schiiler:innen, aber auch im
Kollegium zu etablieren. Dies bedeutet beispielsweise, nicht »Das hast du schon wie-
der falsch gemacht« zu sagen, sondern: »Das kannst du bereits — versuch doch beim
nédchsten Mal, auch jenes zu beriicksichtigen.« Wird ein Fehler auf diese Weise riick-
gemeldet, bekommt der Adressat bzw. die Adressatin einen konstruktiven Hinweis,
wie der Fehler kiinftig verhindert werden kann.

Wenn Defizite bzw. Ressourcen im Sprachgebrauch als momentaner Ist-Zustand
geschildert werden, stellen sie keine Merkmalszuschreibungen dar und beschreiben
nicht die Person als solche. Damit werden Schwiéchen und Starken als dynamischer
Prozess verstanden und die Méglichkeit ihrer Verdnderbarkeit und Entwicklung auch
sprachlich zum Ausdruck gebracht. Ressourcenorientierung aufert sich folglich stark
auf der Ebene der Kommunikation, und hier konnen Schulleitungen und Lehrkrifte
eine Vorbildfunktion einnehmen. Die Kommunikation im Kollegium und beim péda-
gogischen Fachpersonal ldsst sich durch Fortbildungen, aber auch durch gegenseitige
Hospitationen und offene und wertschitzende Riickmeldungen zur Kommunikation
verandern.' Hierfiir Moglichkeiten und fest etablierte Strukturen zu schaffen ist unter
anderem Aufgabe der Schulleitung.

Zur ressourcenorientierten Schulgestaltung gehort auch, dass die Schulleitung
die Stirken und Begabungen von Lehrkriften und anderen Mitarbeitenden aktiv in
den Schulalltag einbezieht. Im Sinne einer »Prozessimplementierung« (Kliche 2010,
S. 130) ist es wichtig, dass Ressourcenorientierung in Routinen und Arbeitsabldufe
Einzug hilt. Auch dies benétigt Zeit und Raum - fiir Fortbildungen, Reflexion von
Erfahrungen und z. B. ressourcenorientierte Fallbesprechungen.

Neben den Mitarbeitenden sollten auch die Schiiler:innen ermutigt werden, ihre
Begabungen auszuleben. Unterstiitzend wirken hier anregende Lernumgebungen, die
es ihnen ermdglichen, ihre Begabungen und Starken zu erfahren. Eine Kooperation
mit externen Partnern (z.B. anderen Schulen, Betrieben, Musikschulen, Vereinen
oder Eltern) kann dazu beitragen, die vielfiltigen Begabungen der Schiiler:innen zu-
sdtzlich zum herkdmmlichen Unterricht zu foérdern. So ldsst sich beispielsweise durch
eine Kooperation mit einem Museum Kontakt zwischen Kiinstler:innen und kiinst-
lerisch begabten Schiiler:innen herstellen, die auf diese Weise Anregungen zusétzlich
zum Kunstunterricht erhalten. Externe Partner kénnen als eine Art »Ressource« fun-
gieren. Aufgabe von Schulleitungen ist es, solche gewinnbringenden Netzwerkstruk-

1 Viele konkrete Anregungen und Ubungen zu einer wertschitzenden Kommunikation bietet das
Arbeitsbuch »Gewaltfreie Kommunikation in der Schule« (Orth/Fritz 2013).
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turen zu initiieren und zu pflegen. Dabei kénnen sie auch auf eigene Ressourcen, z. B.
auf gut vernetzte Kolleg:innen zuriickgreifen.

Eine weitere forderliche Mafinahme ist die Einrichtung einer Steuergruppe, die
regelmaflig reflektiert, welche Ressourcen stirker genutzt werden kénnten und wie
sich Ressourcenorientierung verstirkt in den Schulalltag integrieren lasst. Dabei kon-
nen verschiedene Instrumente zum Aufdecken von Ressourcen genutzt werden, z.B.
das Ressourcen-ABC,? das auch als Download-Material zur Verfiigung steht (siehe
S. 277 in diesem Band). Sibylle Friedrich schldgt das Erstellen einer Ressourcencollage
aus Zeitschriften o. A. vor, »die sich an den von Birgit Venezia (2000) identifizierten
finf Ressourcenbereichen >Was machen wir, was kénnen wir, was wollen wir, was ha-
ben wir, was sind wir?« orientiert« (Friedrich 2010, S. 48). Bei der Sammlung gilt es,
sowohl interne als auch externe Ressourcen mit einzubeziehen.

Beispiele fiir interne Schulressourcen

M (Fach-)Personal: Lehrkrafte, padagogische Mitarbeitende, Schulsozialarbeiter:innen,
Schulpsycholog:innen, Sekretar:innen, Hausmeister:innen, Schulbegleiter:innen

M Schiler:iinnen

M (ungenutzte) Rdume: Schulhof, Abstellkammer, Musikraum, Turnhalle, Aula, Parkplatze

M finanzielle Mittel, Materialien

Beispiele fiir externe Schulressourcen

Eltern

Kooperationen mit anderen Schulen, Kitas oder Institutionen
Betriebe in der Umgebung

Museen, Musikschulen, Vereine

NENENRNEN

Stiftungen, finanzielle Unterstltzer:innen

5. Fazit

Eine ressourcenorientierte Schulgestaltung in einem tiberwiegend defizitar angeleg-
ten System mit Selektionsfunktion birgt Herausforderungen. Als Schulleitung den
Perspektivwechsel einzunehmen ist sicher keine leichte Aufgabe, kann aber zu einem
wertschédtzenden, respektvollen Umgang und einem Einbeziehen der Stirken aller
Akteur:innen und somit zu einer gestdrkten Schule fithren. Es geht letztlich darum
-um noch einmal auf die einfithrende Fabel zuriickzukommen - jedes »Tier« in
seinen Fahigkeiten zu fordern, damit es in seinem je spezifischen Element sein und
seine Starken ausleben kann.

2 Das Ressourcen-ABC ist in Anlehnung an die »ABC-Liste zur Ressourcenorientierung« des
Niederséchsisches Instituts fiir frithkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe o.].) entstanden.
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Martin Kelz/Elisabeth Gétz

Auf dem Weg zum Kompetenzzentrum far
Begabungsforderung

Das Markgréfin-Wilhelmine-Gymnasium Bayreuth — ein Riickblick

»Wer glaubt, dass Zitronenfalter Zitronen falten, der glaubt auch, dass Schulleiter Schulen
leiten.«

Diesen Satz kennen sicher viele. Besser als Zitronen zu falten oder Schulen zu leiten
ist es, wenn ein fiir Neuland aufgeschlossener und kreativer Projektleiter Modell-
klassen fiir hoch- und vielseitig begabte Schiiler:innen einrichtet und diese zusam-
men mit einem »Team der ersten Stunde« auf einen fiir alle Beteiligten interessan-
ten, sich immer weiter entwickelnden Weg bringt. In diesem Beitrag wird der Weg
des Markgrifin-Wilhelmine-Gymnasiums (MWG) hin zu einem begabungsforder-
lichen Schulkonzept beschrieben und die Rolle der Schulleitung in diesem Prozess
skizziert.

1. Ausgangslage

Das MWG Bayreuth hat ca. 900 Schiiler:innen, die von ca. 100 Lehrkréften unterrich-
tet werden. Als eines von fiinf Gymnasien in Bayreuth sind seine Alleinstellungsmerk-
male die musische Ausbildungsrichtung, die Begabtenférderung (als Kompetenzzen-
trum fiir die Gymnasien in Oberfranken), das angegliederte staatliche Internat mit
40 Platzen fiir Jungen und Miadchen und die Tatsache, dass nicht die Stadt, sondern
der Freistaat Bayern selbst als Sachaufwandstrager verantwortlich zeichnet.

Die Schiiler:innen kommen aus bildungsnahen und musisch aufgeschlossenen Fa-
milien, die das einzelne Kind als Autor:in seiner schulischen Laufbahn ins Zentrum
stellen. Sie stammen {iberwiegend aus der Stadt und dem Landkreis Bayreuth, im Falle
des Internats aus ganz Oberfranken und dariiber hinaus. Durch die franzdsische Part-
nerstadt Annecy wird der sprachliche Schwerpunkt gestiitzt und gefordert.

Mit dem Auftrag, fiir den Regierungsbezirk Oberfranken sogenannte Modellklas-
sen aufzubauen, erhielt die Schule die Moglichkeit, auch den naturwissenschaftlich-
technologischen Schwerpunkt anzubieten. Diesen Auftrag bekam das MWG, da es
aufgrund herausragender Talente im musischen Bereich (Musik, Kunst, Theater) viel-
faltige Erfahrungen in der Begabungsférderung gesammelt hatte und mit dem Inter-
nat auch eine Wohnmaglichkeit fiir Schiiler:innen aus weiterer Entfernung anbieten
konnte.
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Im Kontext der Begabtenforderung wurden seit dem Jahr 2009 Modellklassen ein-
gerichtet, die sich an hochbegabte Schiiler:innen wenden. Ziel dieser Klassen ist es,
durch ein insgesamt schnelleres Vorangehen bei den Lerninhalten deutlich mehr Zeit
fir Mafinahmen zu gewinnen, die der Starkung von Eigenverantwortung und Selbst-
kompetenzen dienen. Dariiber hinaus gewinnt der Unterricht an Freiraum, neue
Methoden zu erproben und den Schiiler:innen eine hohere Teilhabe am Unter-
ichtsgeschehen - Planung, Verlauf, Ergebnisse - zu erméglichen. Dadurch kénnten
Starken, Interessen und spezifische Begabungen intensiver gefordert werden.

Um auch die Reflexion iiber die jeweils individuelle Situation als wertvolle Einheit
verpflichtend einzubauen, werden die Schiiler:innen in den Jahrgangsstufen 5 und 6
zunéchst durch das Fach »PeSo« (Starkung der personalen und sozialen Kompeten-
zen) in ihrer Personlichkeitsentwicklung begleitet; danach geht diese Begleitung in
ein Mentoring iiber.

2. Rolle der Schulleitung

In einem begabungsforderlichen Schulentwicklungsprozess hat das Schulleitungs-
team den Auftrag, die Rahmenbedingungen fiir einen neuen schulischen Zweig so zur
Verfiigung zu stellen, dass ein Team von Kolleg:innen geniigend Raum, Zeit und Frei-
heit erhdlt, um Neuland zu erobern und zu gestalten. Die Erwartungen, die Schul-
aufsicht, Schulleitung, Eltern und junge Menschen in ein solches Team setzen, sind
immens hoch; entsprechend hoch ist auch der zeitliche und ideelle Einsatz. Nachfragen
und Kritik begegnen dem Team in vielfiltiger Hinsicht; Enttduschungen sind nicht
auszuschlieflen. Die Erwartungen der Lehrkrifte an die » Auftraggeber« bestanden in
der Hoffnung auf Anleitung, Unterstiitzung und Vernetzung, doch rasch erkannten die
Beteiligten, dass die Aktivitit von ihnen selbst ausgehen musste. Und so setzte sich am
MWG ein Zahnrad nach dem anderen in Bewegung, um die einzelnen Bereiche der
Begabungsforderung nacheinander auf- und auszubauen (siehe Abbildung 1).

Re-
flexion

Aus-
tausch

Kommu-
nikation

Unter-
richts-

Team-
bildung

Abb. 1: Die Schule als Kompetenzzentrum — Entwicklungen
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Wichtig fiir die Leitenden war es, eine gemeinsame Vision zu entwickeln, sich mit-
einander auf den Weg des Entdeckens zu begeben und »schlau zu machen«, gemein-
same Ziele zu definieren und den Austausch mit der »Welt« um die Schule herum zu
suchen und zu praktizieren. Dabei ist es fiir Schulleitungen unverzichtbar, mit den
Auftraggebern um gute Rahmenbedingungen zu ringen:

die nétige Zeit, um Konzepte erarbeiten, erproben, evaluieren und weiterentwi-
ckeln zu koénnen;

Fortbildungen, damit die Beteiligten eine fundierte Ausbildung erhalten und ein
vertieftes Wissen zur Begabungsférderung erwerben;

Kooperation mit Schulen, die bereits auf einem dhnlichen Weg sind, um von ihnen
zu lernen und Impulse von den Kolleg:innen dort zu erhalten.

Unverriickbar sind dabei folgende Aspekte der Personalfithrung:

Grundvertrauen in das Agieren der Lehrkrifte;

Offenheit fiir neue Methoden, MafSinahmen, Formate und viele andere Neue-
rungen;

Riickenstirkung fiir den Fall des Scheiterns und bei kritischer/negativer Riick-
meldung;

Freude an Entwicklung, Fortschritt und Innovationen.

So galt und gilt es, die »Schule der Person« einerseits aus der Perspektive der jungen
Menschen heraus zu entwickeln und dieses Prinzip andererseits auch auf die Lehr-
krafte anzuwenden.

Die Haltung ist entscheidend

Nur wenn die beteiligten Lehrkrafte selbst die Autor:innen der Schulentwicklung sind und
sich mit ihren Starken einbringen kénnen, wenn sie sich zusammen mit der Schulleitung
auf den Weg machen und mit ihr »groB« sein dirfen, wenn sie selbst Impulsgeber und
Zindschnur fur Entwicklung sind — nur wenn all dies erfllt ist, machen sich die Lehrkrafte
die Begabungsférderung zu eigen. Dann wachsen sie in neue Rollen hinein, in denen es
die Lehrkrafte sind, die sich zuricknehmen, um wiederum die Schuler:innen »grof3« werden
lassen.

3. Der Weg zum Kompetenzzentrum

»Wenn du siehst, dass dein Ziel noch fern ist, dann fang an und mach dich auf den Weg.«
(aus China)

In der Begabungsforderung und Schulentwicklung ist es ein wesentlicher Aspekt,
mit den eigenen Erfahrungen nicht allein zu bleiben. Der Austausch mit Part-
ner:innen, Wegbegleiter:innen und anderen Schulen ist sowohl fiir die Offnung
der Schule nach aufen als auch im Hinblick auf die eigene Arbeit unverzichtbar.
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Formal wurde dieser Prozess im Jahr 2014 in Kooperation mit der Karg-Stiftung

und dem bayrischen Kultusministerium angestoflen. Zusammen mit sieben weite-

ren bayrischen Gymnasien, die Modellklassen fiir hochbegabte Schiiler:innen fiih-

ren, wurden wir als Schule ermutigt, unsere Expertise und unsere Erfahrungen mit

anderen interessierten Schulen - egal welcher Form - zu teilen. Mit diesem Status

als »Kompetenzzentrum« ergaben sich neue Handlungsfelder, Anforderungen und

Erwartungen:

e Information und Beratung anderer Schulen, die sich auf den Weg der Begabungs-
forderung machen wollen;

e Hospitation und Begegnungen;

e Angebot von Fortbildungen;

e Vernetzung.

Fiir diese neuen Aufgaben wurde an der Schule ein »Kompetenzteam« gebildet, das
aus dem Projektleiter der Modellklassen und zwei Kolleg:innen besteht, die Erfahrung
sowohl mit Modell- als auch mit Regelklassen haben. Neugierde auf das Projekt,
Freude daran und Freiwilligkeit waren wichtige Voraussetzungen fiir das Gelingen.
Vor der Offnung der Schule nach auflen galt es fiir dieses Team, in einem intensiven
Prozess der Reflexion die Schau nach innen zu wagen:

e Was haben wir zu erzéhlen?

e Was ist auch an anderen Schulen realistisch umsetzbar?

Der Unterricht in den Modellklassen erfolgt unter besonderen Voraussetzungen (Per-
sonalschliissel, Klassengrofie, Stundendeputat etc.), so dass nicht jeder Baustein ohne
Weiteres auf den Unterricht einer Regelschule ibertragen werden kann. Dennoch
kann der ein oder andere Aspekt durchaus ein lohnender und fruchtbarer Gedanke
im Rahmen eines Entwicklungsprozesses an einer anderen Schule sein. Daher werden
im Folgenden zunichst die Reflexionsfragen dargestellt, die innerhalb des Kompe-
tenzteams bearbeitet wurden, anschliefSend sich daraus ergebende Konsequenzen fiir
begabungsforderliche Schulentwicklungsprozesse allgemein dargestellt.

3.1 Selbstreflexion

Was haben wir zu erzihlen?

Diese Frage war anfangs nicht leicht zu beantworten. Natiirlich gab es ein fiir Schule
und Modellklassen formuliertes und hinterlegtes Konzept zur Begabungsforderung,
aber was sich im Laufe der Jahre durch Eigeninitiative der Kolleg:innen an Projekten
und Impulsen in den Klassen entwickelt hatte, war gar nicht so klar. Erst durch eine
konkrete Abfrage, ja einen regelrechten »Kassensturz« im Hause konnte diese enorme
Bandbreite an Methoden und Erfahrungen gesammelt und archiviert werden. Was
sich im Laufe der Zeit an Repertoire entwickelt hatte, ohne dass es im Alltag sichtbar
war, war iiberaus beeindruckend.
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Sammlung von Konzepten und Methoden

Eine Sammlung bereits vorhandener Konzepte und Methoden zur Begabungsférderung bildet
ein festes Fundament fiir den weiteren Prozess der Schulentwicklung: Sie starkt der gesam-
ten Schulfamilie den Ricken und gibt Mut und Motivation fiir die weiteren Schritte. Sinnvoll ist
eine (digitale) Archivierung und eine Aktualisierung in regelmaRigen Abstanden. Auch schul-
interne Fortbildungen, in denen vorzugsweise die neuen Kolleg:innen an der Schule ange-

sprochen werden, halten das Thema und den Erfahrungsschatz lebendig.

Was ist realistischerweise iibertragbar?

Uns war durchaus bewusst, dass unser Sonderstatus mit Modellklassen und damit ein-
hergehender Sonderausstattung nicht eins zu eins auf die Situation und den Unterricht
in Regelklassen tibertragbar ist. Deshalb wurden unsere Konzepte und Methoden sehr
genau daraufhin gepriift, was umsetzbar ist und was nicht. Einige Methoden lassen
sich ohne Weiteres tibertragen, andere stellen eine besondere Herausforderung dar,
manche sind in der urspriinglich angedachten Art und Weise schlicht nicht durchzu-
fithren. Die Griinde hierfiir konnen vielfaltig sein: zu grofle und zu volle Klassen,
Raumkapazititen, Zeitprobleme im Alltagsgeschift, Stofffiille oder Notendruck - all
dies muss realistisch kommuniziert werden. In der Kommunikation mit anderen Schu-
len war es uns wichtig, nicht als »Heilsbringer« aufzutreten, der das Konzept zur Bega-
bungsforderung entwickelt hat. Nicht jedes Konzept passt zu jeder Schule, und keine
Institution sollte sich etwas iiberstiilpen oder sich gar »verbiegen« lassen.

Ein Konzept muss passen

Die Balance zwischen einem motivierend gedachten »Wir schaffen das!« und einem &angst-
lich-resignierenden »Blof} keine neuen Methoden!« ist nicht einfach zu finden. Hier gilt es,
auch auf das Bauchgefiihl zu héren und dieses zuzulassen. Ein Konzept muss zur jeweiligen
Schule, zum Kollegium und letzten Endes im Unterricht zur Lehrkraft passen. Dabei ist eine
offene, angstfreie und transparente Kommunikation der Schllssel.

3.2 Konsequenzen fiir eine begabungsférderliche Schulentwicklung

Begabungsforderung ist nicht vorzeigbar oder messbar

So ungeduldig man vielleicht auch ist, so gerne man durch eine Fortbildung »fit in
Begabungsférderung« wiére oder diese im Rahmen einer Hospitation sichtbar ma-
chen mochte - solche Vorstellungen entsprechen unserer Erfahrung nach nicht der
Realitdt. Dies macht Schulentwicklung so schwierig und ldsst einen manchmal auch
daran zweifeln - oder verzweifeln. Oft lassen sich keine schnellen Erfolge vorzeigen,
weder fiir sich selbst noch dem Chef, der Schulfamilie oder dem Ministerium gegen-
tiber.
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Realistische Zeitplanung

Die Entwicklung einer begabungsférdernden Schulkultur braucht Zeit und es gilt, die Erwar-
tungen realistisch zu halten. Bei den Zeitvorgaben fiir diesen Teil der Schulentwicklung sollte
man nicht in Wochen oder Monaten denken, sondern einen jahrelangen Prozess vor Augen
haben, in dessen Verlauf vieles im Hintergrund ablaufen wird.

Haltungsinderung
Wie schon gesagt lassen sich manche Erfahrungen und Methoden im Rahmen einer
Fortbildung an Kolleg:innen weitergeben, aber der Lehrberuf ist grundsétzlich stark
durch die Personlichkeit gepragt. Dies macht uns als Lehrer:innen stark und lasst im
Unterricht Bindungen entstehen und Beziehungen wachsen, es macht uns im Klassen-
raum aber auch verletzlich. Daher ist der Hinweis und die Aufforderung, vorgestellte
Konzepte darauthin zu priifen, ob sie zu einem passen oder nicht, sehr ernst gemeint
und existenziell. Diese Priifung miissen wir den Kolleg:innen zugestehen, auch wenn
wir immer wieder dazu ermuntern, unserer Rolle als Lehrer:innen zu tiberdenken und
neu zu denken. Gerade begabungsférdernde Elemente leben ja vom freien, eigenverant-
wortlichen und selbstreflektierten Arbeiten und haben daher auch mit einer Verénde-
rung der Lehrerhaltung und -perspektive zu tun. Dies erfordert ein neues oder — viel-
leicht besser - ein repertoireerweiterndes Rollenverstindnis bei Lehrkriften im Zu-
sammenhang mit Begabungsférderung:

e Expert:in: »Ich habe Fachwissen, Wissensvorsprung und Expertise auf meinem
Gebiet.« Diese Rolle ist uns wahrscheinlich am néchsten und geldufigsten.

e Trainer:in: »Ich kann euch anleiten und Ubungen und Methoden anbieten, damit
ihr eure Fihigkeiten eigenverantwortlich ausbauen und optimieren kénnt.« In die-
ser Rolle bieten wir unsere Unterstiitzung und Expertise an, iibergeben aber den
Lernfortschritt auch in die Verantwortung der Schiiler:innen.

o Coach:in: »Ich gebe dir Hilfe zur Selbsthilfe.« Dieser Aspekt ist sicherlich einer der
spannendsten. Eigentatigkeit und selbstgesteuertes Lernen sind fiir viele Schii-
ler:innen ungewohnt, vielleicht auch fiir uns selbst. Gerade dann ist es wichtig,
dies auszuhalten und nicht regulierend in den Lernprozess einzugreifen und im
schlimmsten Fall die Aufgabe anstelle des Schiilers/der Schiilerin selbst zu 16sen.
Als Coach:in kann ich versuchen, Schiiler:innen zu motivieren und gemeinsam
mit ihnen Stolpersteine aus dem Weg zu rdumen, sie aber auch selbst neue Ansétze
finden lassen.

e »Klagemauer«: Diese Rolle diirfte jede Lehrkraft kennen. Manchmal scheitern
Schiiler:innen auch an einer Aufgabe und es stellt sich ein Gefiihl der Uberforde-
rung ein, das nicht primér mit dem Arbeitsauftrag zusammenhéngen muss. Dann
gilt es, sie aufzufangen, abzuholen, manchmal auch zu trosten und wieder neu zu
motivieren.

Neben diesen Rollen sind wir als Lehrer:innen natiirlich auch Anleiter:in, Erzahler:in
und vieles mehr.
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Nachdenken liber die eigene Rolle

Das Nachdenken uber die eigenen Rollen und darlber, welchen Anteil diese im Unterricht
haben, stof3t einen wichtigen Prozess an. Begabungsforderlicher Unterricht erwartet von den
Schiiler:innen Eigeninitiative und Eigenverantwortung, was haufig die oben genannten Rol-
len einfordert. Selbstverstandlich sind auch diese Rollen und Methoden »nur« ein Teil aus
einem ganzen Straul an Repertoires, zu denen auch der klassische Frontalunterricht gehort,
in dem wir als Lehrer:in fihren und lenken. Wir sollten uns aber bewusst sein, dass wir in
jeder gewahlten Methode eine bestimmte Rolle einnehmen, die durchaus variabel ist.

Kleine Schritte gehen

Wie schon betont benétigen all diese Prozesse Zeit. Zu den schwierigsten Anforde-
rungen gehort es, die (anfingliche) Begeisterung fiir Begabungsforderung oder fiir
ein Konzept, das man in einer Fortbildung oder bei der Lektiire padagogischer Fach-
literatur kennengelernt hat, in den Alltag zu retten.

Hinweis fiir die Schulleitung

Motivieren Sie zu Beginn ein Team von zwei oder drei Kolleg:innen dazu, ein Projekt an der
Schule auszuprobieren. Dies wird das Interesse der Fachschaft oder im Kollegium wecken —
nicht unbedingt im groRen Stil, aber einzelne Kolleg:innen werden nachfragen. Lassen Sie
Neugierde entstehen: »Was macht ihr da eigentlich?« Manche Kolleg:innen sind dann wild
entschlossen, etwas Ahnliches durchzufiihren, andere heben argwdhnisch die Augenbrauen,
beobachten aber weiter, kommentieren, fragen nach — und klinken sich irgendwann mit ein.
Wenn die Motivation erst einmal gekeimt ist, wird sie langsam, aber organisch wachsen.

4. Fazit

Letztlich konnen wir unsere Erfahrungen auf vier Eckpfeiler herunterbrechen:

¢ Die Kolleg:innen brauchen Mut, um Ideen zu »spinnen, und die Freiheit, sie aus-
zuprobieren.

o Fiir die Schulleitung gilt es, Riickhalt zu geben, auch wenn dabei Schulverordnun-
gen gedehnt und Ungewissheiten ausgehalten werden miissen.

o Fiir Lehrkrifte gilt es, beim Agieren Transparenz gegeniiber Schiiler:innen, Eltern
und auch der Schulleitung zu wahren.

e Der schwerste Punkt ist vielleicht die Inkaufnahme des Scheiterns. Eine Garantie
fir den Erfolg gibt es nicht. Was zu einem selbst, zu einer Klasse oder einer Schule
passt, muss ausprobiert werden. Und jedes Scheitern bietet die Moglichkeit zur
Reflexion, Anpassung und Wiederaufnahme des Weges der Schulentwicklung.

Dartiber hinaus bleiben wertvolle Erfahrungen, gemeinsame Erlebnisse und Erfolge,
besser noch: miteinander empfundenes Gliick - z.B. wenn jungen Erwachsenen, die
man iiber acht oder neun Jahre hinweg begleiten durfte, das Abiturzeugnis tiberreicht
wird. Letztlich bleibt auch die Erfahrung, dass die Schule durchaus Zwischenziele er-
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reichen kann, auch wenn sie immer auf dem Weg bleiben wird und der Vision bzw.
dem »grofen Ziel« nur Schritt fiir Schritt ndherkommen kann.

Das Markgrifin-Wilhelmine-Gymnasium (MWG) ist auf einem guten Weg -
nicht weil die Schulleitung die Schule leitet, sondern weil es immer wieder Lehrkrifte
gibt und immer wieder Lehrkrafte kommen, die sich selbst auf den Weg machen und
dabei die Schule »mitnehmen«. Deshalb hat sich das MWG das Motto »Miteinander
Wird’s Gelingen« gegeben. Und wer weif3, vielleicht lernen in diesem Miteinander ja
auch Zitronenfalter, Zitronen zu falten ...
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Julius Kuhl/Claudia Solzbacher

Potenziale suchen, finden und fordern als Ziel
der Schulentwicklung

Péadagogische Beziehungen im Fokus gelungener Schulentwicklungs-
prozesse

Unsere langjahrige interdisziplindre Zusammenarbeit — Claudia Solzbacher mit ih-
rem erziehungswissenschaftlichen und Julius Kuhl mit seinem psychologischen
Team - hat uns immer wieder klargemacht, dass selbst eine detaillierte psycholo-
gische Analyse mit passenden Interventionsmethoden in der Praxis nur erfolgreich
sein kann, wenn die institutionellen Rahmenbedingungen konsequent beriicksich-
tigt werden. Andererseits ist die erziehungswissenschaftlich fundierte Beachtung or-
ganisatorischer und institutioneller Rahmenbedingungen umso wirksamer, je mehr
sie mit entwicklungspsychologisch begriindeten Konzepten operiert.

Wie wir in unserem Beitrag »Begabung - Begriffsvielfalt, Konstrukte, Modelle«
(S. 26 in diesem Band) erldutert haben, kénnen Begabungen am ehesten geférdert
werden, wenn alle Kinder und Jugendlichen mit ihren je individuellen Féhigkeiten,
spezifischen Voraussetzungen und Moglichkeiten wahrgenommen werden. Dies be-
dingt einen klaren Auftrag fiir die Entwicklung entsprechender piddagogischer Kon-
zepte und Handlungsweisen aufseiten der Lehrenden. Basis solch inklusiver Bega-
bungsforderung ist ein breites und dynamisches Begabungsverstindnis: Jedes Kind ist
begabt und Begabungen entwickeln sich.

Auflerdem haben wir in diesem Beitrag auch dargelegt, warum zu einer guten Dia-
gnostik und einer gelungenen begabungsgerechten Férderung auch die Entwicklung
der Selbstkompetenzen der Schiiler:innen gehort. Dies soll im Folgenden noch einmal
fur die Schulentwicklungsarbeit von Schulleitungen mit ihren Kollegien konkretisiert
werden.

1. Begabungsforderung ist kein Luxusproblem

Begabungsforderung wirklich individuell und damit inklusiv zu verstehen bedeu-
tet, dass Lehrer:innen in noch differenzierterer Weise als bisher Begabungen su-
chen, finden und férdern miissen. Je heterogener die Klassen werden, desto grofier
werden die Herausforderungen. So muss im Kontext inklusiver Begabungsforde-
rung deutlicher als bisher beachtet werden, dass gerade Kinder und Jugendliche
mit Handicap, Teilleistungsstérung oder emotionalen Auffilligkeiten, die beson-
dere Herausforderungen zu meistern haben, eine andere Form der Forderung
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brauchen, damit sie ihre Begabungen in Leistung iiberfiihren und leistungsstark
werden kénnen.

Daher scheint es einleuchtend, dass sich nicht wenige Lehrkrifte angesichts der
wenigen Zeit, die ihnen angesichts der immer grofler werdenden Heterogenitét der
Lerngruppen zur Forderung Einzelner zur Verfiigung steht, aus Gerechtigkeits-
griinden zundchst den besonders Schwachen zuwenden - auch weil sie unter Um-
stinden davon ausgehen, dass sich Kinder, die wirklich begabt sind, schon allein
durchsetzen werden. Dass dies nicht der Fall ist, belegen die Forschungen zu soge-
nannten Underachievern (hochbegabten Minderleistern), deren Performanz bzw.
konkrete (Schul-)Leistung deutlich und iiber lingere Zeit geringer ist, als es ihre
Begabung bzw. ihre intellektuellen Fahigkeiten erwarten lassen (Behrensen/Solzba-
cher 2016, S. 33).

Hochbegabtenforderung ist daher kein »Luxusproblem« (Solzbacher 2007).
Wenn besondere Fihigkeiten, die nicht in Leistung umgesetzt werden, iiberhaupt als
solche erkannt werden, wird von Hochbegabten oft erwartet, dass sie sich selbst hel-
fen. Selbstverstiandlich benétigen auch die schwachen Kinder Zuwendung, aber nicht
gleichzeitig auch die Begabtenférderung zu beriicksichtigen bedeutet, eine ganze
Gruppe von Schiiler:innen abzuhdngen bzw. von der Forderung auszuschlieflen.
Denn beides - die Erwartung der Eigenstidndigkeit ebenso wie die Missinterpretation
von Underachievement als langsames Lernen oder Lernstdrung — kann zu einer Ver-
schdrfung schulischer Misserfolge fithren. Wenn begabte Schiiler:innen sich in ihrer
Leistungsfahigkeit nicht gesehen und gefordert fiihlen, leiden Leistungsbereitschaft
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Die Folge ist eine weitere Bildungsungerechtig-
keit — diesmal gegeniiber den Begabten und Leistungsfahigen.

2. Padagogische Diagnostik und Veranderung des Unterrichts stellen
neue Anforderung an die Professionalisierung von Lehrkraften

Alles beginnt mit genauem Hinsehen — mit Beobachtung, Befragung und der Interpre-
tation der daraus gewonnenen Daten. Klauer (1982, S. 5) bezeichnet die pidagogische
Diagnostik als »das Insgesamt von Erkenntnisbemithungen im Dienste aktueller piada-
gogischer Entscheidungen«. Solche diagnostische Kompetenz besitzen Lehrkrifte, die
mit mehrdimensionalem Blick personlichkeits- wie auch kontextbezogene Aspekte des
Lern- und Leistungsverhaltens ihrer Schiiler:innen erkennen und Aussagen iiber ihre
besonderen Interessen, Fahigkeiten und gelegentlich aufscheinenden Potenziale tref-
fen konnen. Ein solcher mehrdimensionaler Blick verlangt Kontinuitit und Prozess-
haftigkeit.

Da jede Beobachtung und erst recht ihre Interpretation notwendigerweise subjektiv
ist, miissen andere Personen als intersubjektive Absicherung einbezogen und nach
ihren Beobachtungen und Interpretationen befragt werden. Dies sind Kolleg:innen,
Eltern und andere Bezugspersonen ebenso wie die Schiiler:innen selbst. Werden solche
Fremd- und Selbstbeurteilungen moglichst offen zur Diskussion gestellt und die Be-
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funde aus Beobachtung, Dialog, Testverfahren und Analyse bereits vorliegender Infor-
mationen zusammengefiihrt, kristallisiert sich ein umfassendes Bild der Fahigkeiten,
Personlichkeitsmerkmale und Entwicklungsmoglichkeiten heraus (Karg-Stiftung Im-
pulskreis 2009). Dabei spielen intellektuelle Fahigkeiten ebenso eine Rolle wie Selbst-
kompetenzen, Vorwissen, Klassenklima oder die Beziehung zu den Lehrkraften (Esser
2012, S. 180; Esser 2013).

Gezielte Fortbildungen zu einer solchen Prozessdiagnostik sind fiir die Schulent-
wicklung unabdingbar, vor allem, um Underachiever (Minderleister) oder Kinder und
Jugendliche mit stark asynchroner Entwicklung (sehr langsame oder unvollstindige
Entwicklungen in einem korperlichen oder intellektuellen Bereich) als begabt identi-
fizieren zu kénnen. Denn es kommt nur selten vor, dass Lehrkrifte Schiiler:innen ohne
hervorragende Noten fiir Hochbegabtenprogramme vorschlagen (Behrensen/Solz-
bacher 2016, S. 56f.). Eine Reihe von Studien verweist darauf, dass Lehrkrifte selbst
auflergewohnlich hoch begabte Schiiler:innen iibersehen kénnen (Webb/Liebert-Cop/
Zirbes-Domke 2012, S. 429). Auch sozial Benachteiligte und Schiiler:innen mit Migra-
tionshintergrund werden aus verschiedenen Griinden seltener als hochbegabt identi-
fiziert; ebenso gibt es immer noch wenig Gendersensibilitit in der Begabtenférderung
(Behrensen/Solzbacher 2016, S. 105-132).

Die im Rahmen der padagogischen Diagnostik gewonnenen Erkenntnisse helfen,
passende Lernangebote zu formulieren, die der Verschiedenheit auch von Hochbegab-
ten gerecht werden. Dabei geht es bei hochbegabten ebenso wie auch bei anderen Schii-
ler:innen um eine moglichst gelungene Anpassung von Lernangeboten an die indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und Lernmoglichkeiten. Individuelle Forderung bewirkt
dann mehr Differenzierung im Unterricht und die Gestaltung unterschiedlicher Lern-
umgebungen je nach Interessen, Lerntypen etc. Dies kann bedeuten, dass begabte
Schiiler:innen im besten Sinne inklusiv in ihrem Klassenverband bleiben und dennoch
einen angereicherten Unterricht erfahren konnen.

Selbstverstandlich aber bleiben auch die bisherigen »klassischen« Forderansatze
fiir besonders Begabte — Enrichment und Akzeleration — wichtige Instrumente fiir
eine gelungene individuelle Forderung. Enrichment umfasst alle Mafinahmen, die
besonders begabten und interessierten Kindern und Jugendlichen zusitzlichen Lern-
stoff jenseits des Unterrichtsthemas und damit Moglichkeiten anbieten, sich zu ver-
tiefen und an der oberen Grenze des eigenen Wissens an herausfordernden Angebo-
ten zu arbeiten (siehe den Beitrag von Andrea Fiebeler auf S. 157 in diesem Band).
Akzeleration erméglicht es, den vorgesehenen Lehrplan oder Teile davon frither zu
beginnen, zu beenden oder schneller zu durchlaufen, als es teils tiblich, teils gesetz-
lich vorgesehen ist. Typische Formen der Akzeleration sind die frithe Einschulung,
das Uberspringen von Klassen — auch in einzelnen Fichern - bis hin zum Friihstu-
dium (Behrensen/Solzbacher 2016; Heinbokel 2016; Solzbacher 2011).

Um im unterrichtlichen Rahmen Lernsituationen zu schaffen, in denen Schii-
ler:innen ihre Kompetenzen aktiv entwickeln, Verantwortung fiir ihren Lernpro-
zess iibernehmen und ihren eigenen Lernfortschritt erkennen und reflektieren
konnen, bieten sich eine Reihe weiterer Arbeitsformen, Lernsettings, Strategien,
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Aufgaben und Feedbackverfahren an, die geeignet sind, das individuelle Lernen zu
aktivieren.

Empirische Studien (Solzbacher et al. 202)) zeigen, dass vor allem die Gestaltung
einer anregenden Lernumgebung mit unterschiedlichen Materialien und die Formu-
lierung differenzierter Aufgaben mit Riicksicht auf die Verschiedenheit - etwa von In-
teresse, Lerntempo und Arbeitswegen - hilfreich sind, um der Heterogenitat in Grup-
pen gerecht zu werden. Fiir die Férderung Hochbegabter bediirfen diese Settings zu-
gleich einer deutlichen Erh6hung der »aktiven Lernzeit« (Weinert, zit. in Helmke 2009,
S. 174), in der sich jeder einzelne Schiiler, jede einzelne Schiilerin engagiert und kon-
struktiv mit den Lerninhalten auseinandersetzt und »sozial eingebunden an der jewei-
ligen aktuellen individuellen Leistungsgrenze lernen kann« (Seitz/Scheidt 2012) - ein
in der Praxis' zweifellos zeitaufwendiges Unterfangen.

In einer noch nicht inklusiven Gesellschaft und Schullandschaft ist inklusive Be-
gabungsforderung als eine grundlegende Haltung zu verstehen, deren didaktische
Umsetzung mehrdimensionales Denken erfordert. Eine solche Haltung im Zuge von
Schulentwicklung zu initiieren ist fiir Schulleitungen genauso anspruchsvoll wie die
sich verandernden Aufgaben: Individuelle Foérderung im Sinne von Begabungsforde-
rung und Potenzialentwicklung setzt voraus, dass Lehrer:innen die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und Leistungsniveaus ihrer Schiiler:innen kennen und zum
Ausgangspunkt ihrer Férderplanung machen. Angesichts dieser Vielzahl von Einzel-
aspekten der Forderung bedarf es einer zusammenhéingenden Diskussion unter Be-
achtung der Frage, in welche schultheoretischen Kontexte die Forderung im Einzel-
nen gestellt wird (Solzbacher et al. 2012, S. 216ft.).

Wie in Abschnitt 1 betont, gilt es, konkrete begabungsforderliche Angebote vorzu-
halten, damit beispielsweise Madchen fiir physikalische Zusammenhénge sensibilisiert
werden. Oder es muss iiberlegt werden, wie Schiiler:innen mit Migrationshintergrund
oder aus prekdren Familiensituationen in ihren Begabungen gefordert werden konnen.
Ebenso ist besonders in inklusiven Kontexten immer wieder darauf hinzuweisen, dass
Begabungen bei Menschen mit korperlicher Behinderung gesucht werden. Hierfiir
sind verschiedene diagnostische Fahigkeiten sind gefragt. Gerade die Erfahrungen von
Grundschullehrkriften bei der Etablierung von individueller Forderung zeigen, dass
Lehrkrifte jhrem personlichen Ethos durch eine am Kind orientierte Pddagogik na-
herkommen und ihre Arbeit so als sehr zufriedenstellend erleben (Solzbacher et al.
2012, S. 216ft.).

Insgesamt gilt es, fiir eine umfassende Diskussion padagogischer Fragen und die
Suche nach kreativen Antworten Raum zu schaffen. Hierzu gehort z. B. auch die Su-
che nach neuen bzw. alternativen Formen der Leistungserbringung und -bewertung
mit dem Ziel einer angemessener Diagnostik und individuelleren Férderung glei-
chermaflen (z.B. Lernentwicklungsberichte, Lerntagebiicher oder Portfolioarbeit).

1  Fir konkrete Praxisbeispiele sei auf die Veréffentlichung »Grundwissen Hochbegabung in der
Schule« (Behrensen/Solzbacher 2016) verwiesen.

131



132

Teil 1ll: Begabungsférdernde Angebote implementieren

Dies alles bedarf einer systematischen Fortbildungsplanung zu (ficherspezifischen)
Methoden und Instrumenten individueller Férderung. In diesem Zusammenhang
haben sich Fortbildungen ganzer Kollegien oder groflerer (Fach-)Gruppen als be-
sonders effektiv erwiesen, damit sichergestellt ist, dass alle auf einem vergleichbaren
Kenntnisstand sind (hierzu ausfiihrlich Behrensen/Solzbacher 2016).

Schulorganisatorische MaBnahmen

Schulleitungen sollten Wert auf méglichst breite Fortbildungen zur Diagnostik besonders
Begabter und der damit verbundenen Herausforderungen legen. Zudem ist eine intersub-
jektive Absicherung und eine abgestimmte, aktive und intensive Auseinandersetzung von
Lehrkraften mit den betroffenen Schiiler:innen notwendig. Dies erfordert Herangehenswei-
sen, die auch dem Arbeiten in schulischen Gruppen gerecht werden. Um im unterrichtlichen
Rahmen Lernsituationen zu schaffen, in denen Schiler:innen ihre Kompetenzen aktiv ent-
wickeln, Verantwortung fiir ihren Lernprozess ubernehmen und ihren eigenen Lernfort-
schritt erkennen und reflektieren kénnen, bedarf es der Fortbildung zu und Implementierung
von anregenden Arbeitsformen, Lernsettings, Strategien, differenzierten Aufgaben und
Feedbackverfahren, die das individuelle Lernen aktivieren. Aulerdem ist ein vertiefter Ein-
blick in die Vor- und Nachteile von Akzeleration als wichtige schulorganisatorische Mal}-
nahme der Begabtenforderung erforderlich (Behrendsen/Solzbacher 2016).

3. Lernen braucht Beziehung — Selbstkompetenzférderung und
padagogische Beziehungen im Fokus gelungener Schulentwicklung

Klassische Forderinstrumente wie Enrichment- oder Akzelerationsmafinahmen zie-
len in der Schule hiufig eher auf intellektuelle oder kognitive Kompetenzen als auf die
Personlichkeitsentwicklung potenziell leistungsfahiger Schiiler:innen — aber beides
gilt es zu beachten. Gerade wenn eine Leistung noch nicht erbracht werden kann, aber
die Fihigkeit dazu vermutet wird, missen die relevanten Personlichkeitsmerkmale
verstirkt in den Blick genommen werden. Hier ist die Férderung von Selbstkompe-
tenzen ein wichtiges Element.

3.1 Auch besonders Begabte bendtigen Selbstregulation, Selbstkontrolle,
Willensbahnung und einen guten Selbstzugang

Im Gegensatz zum allgemeinen Begriff des Personlichkeitsmerkmals erfasst Selbst-
kompetenz die teilweise selbstgesteuerte Entwicklung als Ergebnis von Lernprozessen
in konkreten Situationen, geprigt durch das Wechselspiel mit bereits vorhandenen
Fahigkeiten. Der padagogische Begriff der Selbstkompetenz wurde in der interdiszi-
plindren Arbeit von Padagogik und Psychologie an der »Forschungsstelle Begabungs-
forderung« weiterentwickelt. Ausgangspunkt dafiir war die PSI-Theorie (»Personlich-
keits-System-Interaktionen«; Kuhl 2001, 2010 und 2021), der zufolge sich Selbstkom-
petenzen in vier Makro-Bereiche kategorisieren lassen: Selbstregulation, Selbstkon-
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trolle, Willensbahnung und Selbstzugang. Die Unterscheidung dieser Begriffe sei hier
kurz erlautert, weil sie eine grof3e padagogische Relevanz hat, vor allem im Hinblick
auf den Vergleich unterschiedlicher Fithrungsstile.

Selbstregulation und Selbstkontrolle sind zwei Formen der Selbststeuerung, die
sich vor allem darin unterscheiden, von welchem System diese ausgeht: Bei der Selbst-
regulation ist es das Selbst, das durch seinen simultanen Zugriff auf ein enormes per-
sonliches Erfahrungsnetzwerk psychische Ressourcen aktivieren, Losungen beibrin-
gen und Entscheidungen unter Einbindung vieler Randbedingungen wie Sinnbeziige,
Bediirfnisse, Fahigkeiten, Werte (eigene und die anderer Personen) herbeifithren
kann. Diese Form der »Fithrung« der eigenen Person ist vergleichbar mit einem de-
mokratischen Fithrungsstil. Die Selbstkontrolle entspricht eher einem strengen, ziel-
fokussierten Fithrungsstil; hier ist das Selbst Objekt statt Subjekt der Steuerung. Es
wird eher unterdriickt, damit das ins Auge gefasste Ziel nicht durch irgendwelche in-
neren Stimmen aus den groflen Weiten des Selbst in Gefahr gebracht wird.

Die dritte und die vierte Form der Selbststeuerung betretfen die Frage, inwieweit
Selbststeuerung auch bei Stress noch einsetzbar ist. Aufgrund der beiden Modula-
tionsannahmen der PSI-Theorie sind zwei Formen von Stress zu unterscheiden: Be-
lastungsstress, der den positiven Affekt und damit die Umsetzung von Vorsitzen
hemmt, und Bedrohungsstress, der den Selbstzugang hemmt und damit kreatives
Lernen erschwert, das Zusammenhinge erkennt und hilft, diese auf neue Anwen-
dungsbereiche zu iibertragen. Die Gegenmittel sind bei Belastungsstress Willens-
bahnung oder Selbstmotivierung, bei Bedrohungsstress ein robuster Selbstzugang,
der z.B. durch die Fihigkeit zur Selbstberuhigung gesichert werden kann. In sich
verindernden Zusammenhingen kontextsensibel handeln zu kénnen bedarf einer
Verkniipfung von Wissen und Emotionen (Kuhl/Solzbacher 2012), die mit Hilfe des
Selbstzugangs gelingt.

Zu jedem Bereich gehoren jeweils unterstiitzende Kompetenzen. Beispielsweise ist
zur Selbstregulation Selbstbestimmung im Sinne von Wahl- und Handlungsfreiheit
und Selbstmotivierung erforderlich, um sich auch bei Desinteresse oder Unlust zu
tiberwinden und Energie fiir Handlungen bzw. Lernen aufzubringen. Dies ist bei
Hochbegabten nicht selten ein grundlegendes Problem, wenn sie vom unterfordern-
den Unterrichtsmorgen gelangweilt sind, dennoch aber z. B. Vokabeln lernen miissen.
Auch die Selbstberuhigung, die es in stressigen Momenten erméglicht, gelassen zu
bleiben und die Ubersicht zu bewahren, gehért zu den unterstiitzenden Kompeten-
zen, obwohl besonders Begabte z. B. ungehalten werden kénnen, wenn es keine fiir sie
passende Lernumgebung gibt (Kuhl 2010; Behrensen/Solzbacher 2016, S. 44f.). Eine
komplette Ubersicht der Selbststeuerungskomponenten findet sich in Kuhl 2022,
Kuhl/Henseler 2017 und Storch/Kuhl 2017.

Orientiert an den Interessen und Féahigkeiten der einzelnen Schiiler:innen kann
und muss die Férderung von Selbstkompetenzen im Unterricht, d.h. in der unmit-
telbaren Lernumgebung geschehen. Selbstwirksamkeit ist immer dann erfahrbar,
wenn ansprechende und herausfordernde Aufgaben erfolgreich bewiltigt werden
konnen, bei denen Beharrlichkeit erforderlich ist. Dies zu reflektieren ist auch in
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der padagogischen Arbeit mit besonders begabten Kindern niitzlich, geht doch der
Selbstzugang in Unterrichtssituationen leicht verloren, wenn Kinder permanent un-
terfordert sind.

Ziel von Differenzierung und Individualisierung ist es, dass die Schiiler:innen tat-
siachlich Selbstwirksamkeit gewinnen, weil sie so erst ihre Potenziale umsetzen und
ihre Begabungen in Leistung tiberfithren kénnen.

Schulorganisatorische MaBnahmen

Ein die Selbstwirksamkeit férdernder, weil individualisierter Unterricht, der mit Phasen eigen-
aktiver Arbeit sowie mit vielfaltigen Angeboten auch auf der Schulebene verbunden ist, birgt
eine Reihe innovativer Potenziale fur Begabungsforderung. Dies hat unter anderem Konse-
quenzen fur die Unterrichtsorganisation — z. B. missen Raum und Zeit fir individuelle L6-
sungen sowohl fur Schuler:innen als auch fur Lehrkrafte geschaffen werden. Denn differen-
zierte Aufgabenformate individuell zugeschnitten zu entwickeln ist anspruchsvoll und bedarf
der Freistellung fiir eine umfangreichere Unterrichtsvorbereitung und der Fortbildung des
Kollegiums (beides idealerweise in Fachteams).

3.2 Den Aufbau péddagogischer Beziehungen erleichtern —
Entwicklungsbedingungen von Selbstkompetenzen
als Eckpfeiler fiir Schulentwicklungsprozesse

Wie entwickeln sich nun die beiden fiir das Gesamtgefiige der Personlichkeit so
zentralen Selbstkompetenzen? Kurz gesagt entwickelt sich die Fahigkeit zur Selbst-
motivierung durch von auflen erfahrene Ermutigung und die Fahigkeit zur Selbst-
beruhigung durch von auflen erfahrene Beruhigung: Die zunéchst external bedingte
Steuerung der Emotionen, wenn z.B. eine Mutter ihr weinendes Kind beruhigt,
wird allméhlich »nach innen verlagert« — die erlebte Ermutigung wird ins Selbst
integriert. So kann sie in Zukunft auch »von selbst«, d.h. ohne soziale Unterstiit-
zung, eingesetzt werden. Analog wichst die Fahigkeit zur Selbstberuhigung, die ja
die Grundlage fiir Leidensfahigkeit und Selbstwachstum ist, durch die Internalisie-
rung erlebter Beruhigung.

Diese Integration von Ermutigung oder Beruhigung ins Selbst (» Verinnerlichung«)
kann nur geschehen, wenn das Selbst gerade dann aktiviert ist, wenn die Emotions-
regulation durch eine andere Person stattfindet. Wann aber ist das Selbst aktiviert? Im
Alltag beschreiben wir Selbstaktivierung z.B. mit den Worten »Das Kind 6ffnet sich«.
Damit meinen wir, dass es seine Gefithle und andere Aspekte seines Selbsterlebens
wahrnimmt und zum Ausdruck bringt. Hierfiir sind »gute« Beziehungserfahrungen
grundlegend, d.h. die feinfiihlige, an den momentanen Bediirfnissen des Kindes orien-
tierte Regulierung seiner emotionalen Verfassung durch eine Bezugsperson, von der
sich das Kind akzeptiert, respektiert und verstanden fiihlt (Rogers 2018; Kuhl/Kinne/
Aufhammer 2011; Schore 2021). Innerhalb einer in diesem Sinne feinfiihligen Bezie-
hung wird das Selbst des Kindes ge6ffnet. Die funktionsanalytische Bedeutung dieses
Vorgangs liegt darin, dass die jeweilige Beziehungserfahrung als Ermutigung oder Be-
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ruhigung ins Selbst des Kindes integriert werden kann, so dass es diese Regulierung
auch zunehmend »selbst« herbeifithren kann.

In einer »unguten« Beziehung verschliefit sich das Kind: Das Selbst wird geschiitzt,
indem das Kind das Verhalten der anderen Person nicht an »sich« heranlasst. Funk-
tionsanalytisch heiflt das aber auch: In ein Selbst, das gehemmt (»verschlossenc) ist,
konnen nicht nur keine selbstwertbedrohlichen, sondern auch keine guten Bezie-
hungserfahrungen wie erfolgreiche Ermutigung und wirksamer Trost integriert wer-
den. Damit bleibt das Kind weiterhin von externer Ermutigung oder Beruhigung ab-
héngig, ohne dass solche Erfahrungen zu Selbstkompetenzen werden, d.h. selbststén-
dig eingesetzt werden kénnen. So werden Lernen und Leistungserbringung auch fiir
besonders Begabte schwierig.

Diese Funktionsvoraussetzung fiir den Erwerb von Selbstkompetenzen ist also von
enormer piadagogischer Bedeutung: Selbstkompetenzen werden in »guten« Beziehun-
gen entwickelt — Bildung braucht Beziehung (Kuhl/Kiinne/Authammer 2011). Ob
wirksame Ermutigungs- oder Beruhigungserfahrungen von Dauer sind, d. h. zu Selbst-
kompetenzen werden, hiangt von der Beziehungsqualitat ab. Es gibt Erziehungs-
kontexte, in denen Kindern zwar immer wieder mit erfolgreichen Methoden Mut ge-
macht und Gelassenheit verbreitet wird, sich aber trotzdem keine entsprechenden
Selbstkompetenzen bilden kdnnen, wenn sich das Selbst des Kindes nicht ffnet.

In »guten« Beziehungen werden Ermutigung, Beruhigung und andere fiir die
Selbstentwicklung wichtigen Erfahrungen oft tiber direkte und »explizite«, d.h. aus-
driickliche Kommunikation vermittelt: »Ach, du siehst ja ganz traurig aus. Was ist dir
denn passiert?« oder »Oh, du kommst mit dieser Aufgabe nicht weiter? Ist auch ziem-
lich schwierig. Sollen wir mal gemeinsam schauen?«. Funktionsanalytisch wird so
eine Verbindung zwischen dem, was die expliziten Systeme des Kindes erreicht (der
Kommentar der Bezugsperson), und dem hergestellt, was das Kind implizit (unbe-
wusst oder beildufig) spiirt. Eine solche explizite Kommunikation wird »kongruent«
(oder auch »feinfithlig«) genannt, wenn sie gut zu dem aktuellen Zustand der impli-
ziten Systeme des Kindes, besonders des Selbst, passt.

Wenn ein Kind in einer sozialen Umgebung aufwiéchst, in der Bezugspersonen
(Eltern, Lehrer, Gleichaltrige u. a.) stindig explizite Botschaften senden, die nicht zum
aktuellen Zustand seines Selbst passen (»am Kind vorbeireden«), entwickelt das Kind
keine Integration expliziter Systeme ins Selbst, macht sich also z.B. die von auflen
geforderten Ziele und Vorsétze nicht »zu eigen«. Auch leidvolle Erfahrungen kann es
nicht integrieren und damit nicht dauerhaft bewiltigen. Solches »Vorbeireden« ge-
schieht z.B. wenn ein Kind unabhéngig von der aktuellen Verfassung seiner implizi-
ten Systeme einseitig zu Leistung, einem bestimmten moralischen Verhalten oder zur
Beachtung der Bediirfnisse der Eltern statt der eigenen angehalten wird.

Entscheidend sind Beziehungen, in denen auch besonders begabte Lernende sich
als Person wahrgenommen und angenommen fithlen. Wie erldutert ist dies die Vo-
raussetzung dafiir, dass das Selbst der Lernenden aktiviert wird, so dass die piddago-
gischen Angebote ins Selbst integriert und damit zu Selbstkompetenzen werden kon-
nen - in dem Sinne, dass das Erlernte »von selbst«, d.h. ohne duflere Veranlassung
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oder Unterstiitzung eingesetzt und auf neue Situationen {ibertragen werden kann,
ganz gleich, ob es sich um Faktenwissen oder um emotionale Erfahrungen handelt
(z.B. Empathie, Trost oder Ermutigung).

Damit hingt die Ubersetzung von Begabungen in Leistung in entscheidendem
Maf3e von den Personen ab, mit denen Kinder in ihrer sozialen Umwelt zu tun haben -
hierzu gehéren Familienmitglieder ebenso wie Peergroups und Lehrkrifte. Insbeson-
dere Kinder, die zu Hause weniger beziehungssensible Unterstiitzung erleben, sind des-
halb in der Schule auf vertraute, vertrauenswiirdige und beziehungssensible Erwach-
sene angewiesen, die sie in ihrer Entwicklung begleiten, ihre Begabungen erkennen und
ihnen Orientierungen und Perspektiven geben (Solzbacher/Schwer 2013). Hier ist von
schulischer Seite auch Elternarbeit gefragt.

Wenn sich ein Kind mit einer erwachsenen Person so verbunden fiihlt, dass es
deren Werte und Bediirfnisse empathisch in sein Selbst integriert, ist die Grundlage
gelegt, auf der Selbstmotivation ebenso wie alle anderen Facetten der Selbstkompe-
tenz ausgebaut werden konnen. Hier kann gezieltes padagogisches Handeln seinen
Anfang nehmen. So hdngt es von den erlebten Beziehungen insgesamt ab, wie Lernen,
Selbstkompetenzentwicklung, Entfaltung von Interessen und nicht zuletzt die Umset-
zung von Begabungen in Leistung gelingen konnen.

Bereits die quantitativ angelegte »Scholastik-Studie« von Weinert/Helmke (1997)
weist den Zusammenhang zwischen einem positiven Selbstkonzept von Schiiler:in-
nen und ihren Schulleistungen eindrucksvoll nach. Wer davon iiberzeugt ist, gut in
Mathematik zu sein, wird mathematische Aufgaben selbstbewusster angehen. Ebenso
wichtig ist aber, dass sich umgekehrt gute Schulleistungen auch positiv auf das Selbst-
konzept auswirken (Helmke et al. 2003): Wer gute Arbeiten in Mathematik schreibt,
hat eher das Bild von sich, Mathematik zu kénnen. Auch die Ergebnisse der ebenfalls
quantitativ angelegten »World Vision Kinderstudie« (Schneekloth/Pupeter 2010)
lassen erkennen, dass der Grad des Vertrauens in die eigene Selbstwirksamkeit eine
grundlegende individuelle Ressource ist, die es dem Kind erméglicht, vorhandene
Angebote zu nutzen und Verwirklichungschancen umzusetzen.

Allerdings ist hier, wie bei allen Korrelationen, vor einer verkiirzten Ursachen-
zuschreibung zu warnen: Wir haben gezeigt, dass das Selbstkonzept von einer grofien
Zahl objektiver Selbstkompetenzen abhidngt. Neurobiologische Untersuchungen zei-
gen, dass Bildung nicht nur die subjektive Selbsteinschitzung starkt: Das Ausmaf an
erfahrener Bildung sagt das Wachstum einer Hirnregion voraus, die fiir das Lernen
von entscheidender Bedeutung ist (Noble et al. 2012). Eine Kausalverkiirzung auf das
Selbstkonzept wiirde aber in die erwédhnte Sackgasse einer pauschalisierenden oder
aber normativen Reduktion auf subjektive Kontrolliiberzeugungen fithren: »Du musst
nur an dich glauben!« Die Steigerung des Selbstkonzepts kann nur dann zu nachhaltig
positiven Wirkungen auf die Begabungsentfaltung fithren, wenn sie an eine fundierte
Forderung objektiver Selbstkompetenzen gekoppelt ist. Einerseits ist also Selbstkom-
petenz erforderlich, um Begabungen in Leistung zu {ibersetzen; andererseits ist die
Anerkennung individueller Begabungen ein wichtiges Moment fiir die Anerkennung
des Kindes als Person.
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Die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden ist immer in ihr Umfeld einge-
bunden. Deshalb ist der Dialog mit den Schiiler:innen selbst, aber auch mit Eltern,
Mitschiiler:innen oder Kolleg:innen, ein Weg zur gemeinsamen Entdeckung von
Ressourcen. Der Schiiler, die Schiilerin selbst ist hier ein wichtiger Lieferant von
Informationen, und zwar in dem Sinne, dass er/sie im Zentrum der Interaktion
steht und am diagnostischen Prozess aktiv beteiligt wird (Paradies/Linser/Greving
2007). So haben dialogische Verfahren im Kontext von Schule noch eine weitere
wichtige Funktion: Sie sind eine Basis fiir die Beziehungsgestaltung, auf der die pa-
dagogische Diagnostik ebenso wie die daraus resultierende Begabungsférderung
fufit. In dem vom Hessischen Kultusministerium initiierten Doppelprojekt »Karg
Campus Hessen« und »Potenziale profilieren« wird die Entwicklung der hier be-
schriebenen Wirkfaktoren umfassend unterstiitzt (Hessisches Kultusministerium
2018).

Die im folgenden Beispiel formulierten Fragen zur Anregung eines Lehrer-Schiiler-
Dialogs reduzieren die Suche nach Ressourcen nicht auf das subjektive Erleben von
eigener Kompetenz, sondern 6ffnen den Suchbereich fiir vorhandene objektive Kom-
petenzen. Bei Fragen wie » Woher weif3t du, dass du etwas gut kannst?« oder »Was sollte
ich iiber dich wissen, das mir hilft, dich besser zu unterstiitzen?« werden Schiilerinnen
sich wohl kaum darauf beschranken zu antworten: »Du musst mir ofter sagen, dass ich
an mich glauben soll.«

Beispiel
»Bitte helft mir, euch besser kennenzulernen, damit ich euch besser unterrichten kann. Findet
heraus, was euch wirklich interessiert:
1. Was machst du am liebsten, wenn du nicht in der Schule bist? Bitte sag mir auch, warum
du etwas magst.
2. Wann warst du das letzte Mal richtig stolz auf dich? Erklare auch, warum du dich so gut
gefuhlt hast.
. Was kannst du in der Schule gut? Woher weil3t du, dass du etwas gut kannst?
. Was fallt dir in der Schule schwer und warum?
. Wie lernst du am besten?
. Wie kannst du nicht lernen, was erschwert dir das Lernen?
. Was ist dein Lieblingsbuch? Dein Lieblingsfilm, deine Lieblingsmusik, dein Lieblings-
sport?
8. Woruber wirdest du wirklich gerne etwas lernen?
9. Worin méchtest du wirklich gerne besser werden? Warum?
10. Was sollte ich Uber dich wissen, das mir hilft, dich besser zu unterstiitzen?
11. Beschreibe dich in fiinfzehn Jahren. Was wirst du machen, was wird dich freuen?

~NOoO oW

(Fragebogen nach A. Tomlinson, in: Minderop 2016, S.235)

Konkrete Instrumente und Verfahren, die sich im dialogischen Prozess entwickeln,
erleichtern den Lernenden die Reflexion eigener Lernzuwichse und Lernprozesse.
Mit Blick auf Begabungsférderung haben sich dazu die folgenden bewiahrt (Behren-
sen/Solzbacher 2016, S. 68f.; Kunze/Solzbacher 2016):
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o Kompetenzraster und Lernentwicklungsberichte, die es Schiiler:innen ermdglichen,
ihre aktuelle Lernausgangslage festzuhalten und auf dieser Basis die nachsten
Schritte der Lernaktivitiaten zu visualisieren;

o Lerntagebiicher/Lernjournale als emotional nahe Auseinandersetzung mit Beob-
achtungen, Bewertungen, Erlduterungen und Reflexionen zur eigenen Lernarbeit;

e Portfolios, die einen reflektierten Blick auf den eigenen Lernzuwachs erméglichen,
als Sammlung von Ton- und Bilddokumenten zu Lernaktivititen und von eigenen
Lernprodukten;

e Darstellungsformen wie Lernlandkarten oder Mindmaps als Visualisierung des ei-
genen Lernverlaufs und differenziertes Festhalten von Beobachtungen und Erfah-
rungen.

Diskussion und Reflexion

Die in einer sicher gebundenen Beziehung erlernte Ich-Starke ist Ausgangspunkt samtlicher
Lernprozesse eines Kindes. Deshalb ist es wichtig, im Kollegium dartber zu diskutieren, was
man unter gelungenen professionellen Beziehungen versteht, welcher organisatorischen und
individuellen Voraussetzungen sie bedirfen und welche konkreten Mafinahmen zur Bezie-
hungsfahigkeit und Beziehungszufriedenheit aller Beteiligten fihren kénnen.(z. B. dialogische
Verfahren, Neugier wecken u. a., damit das Kind wahrnimmt, dass es gesehen wird). Dies gilt
umso mehr, als auch die Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von Lehrkraften unter Umstan-
den angesichts der vielen neuen Aufgaben leiden.

3.3 Wissen liber Begabungsférderung und eine professionelle Haltung
bedingen einander

Abschlieflend kann man sagen, dass die oben beschriebenen Methoden in Schulen
unterschiedlich stark verbreitet sind. Gerade Methoden, die fiir eine differenzierte,
am einzelnen Kind orientierte Arbeit hilfreich sind, werden noch nicht hiufig genug
von Lehrer:innen eingesetzt. Der Wechsel von der Defizitorientierung hin zu einer
- nicht nur Beziehungen stirkenden - Ressourcenorientierung ist zudem anspruchs-
voll und mitunter schwer mit dem aktuellen Schulalltag und Schulsystem vereinbar.
Einige Widerspriiche miissen ausgehalten werden. Auch steht das Thema einer be-
wussten Beziehungsgestaltung noch nicht hinreichend im Fokus.

Dies macht Schulentwicklung hin zu mehr Begabungsférderung herausfordernd.
Neben Fortbildungen zur Begabungsférderung ist auch die professionelle Haltung
der einzelnen Lehrkrifte entscheidend. Diese basiert ebenfalls auf einer gelungen
Selbstkompetenzentwicklung. Solange die verschiedenen Personen in Kollegium
und Schulleitung Unterricht und Schulkultur auf individuelle Férderung und Res-
sourcenorientierung umstellen wollen, wenn das Geldnde noch nicht beackert ist
oder die verschiedenen Settings einander sogar widersprechen, wird die einzelne
Lehrkraft immer wieder eine »Justierung« ihrer bisherigen Haltung vornehmen
miissen, die sich zwischen Intuition, Erfahrung und Wissen abspielt.
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Dabher ist es ein Irrtum zu meinen, wenn nur die »richtige« (z.B. eine umfassend bega-
bungsférdernde) Haltung verordnet werde, gelinge inklusive Begabungsférderung von
selbst. SchlieSlich gehen wir alle selbstverstandlich davon aus, dass wir eine »richtige«
Haltung einnehmen. Deshalb ist der Aufbau einer gemeinsamen professionellen Hal-
tung auch Aufgabe von Schulentwicklung und damit von Schulleitung (Solzbacher
2017; Solzbacher 2020), die wiederum von der Entwicklung der Selbstkompetenzen
bei Lehrer:innen profitiert (Hofmann 2020). Personliche Entwicklungsangebote soll-
ten nicht nur Topmanager:innen vorbehalten bleiben.
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Jan Kwietniewski/ Thomas Schamp/Andreas Terfloth

Entwicklung eines Gesamtkonzeptes fur das
Erkennen von Begabungen in der Schule

1. Einfiihrung: Heterogenitit des Begabungsbegriffs und
diagnostische Aufgaben der Schule

Die Arbeit des Forschungsverbundes »Leistung macht Schule« (Lema$S) kommt zu

der Erkenntnis, dass eine Schule beim Erkennen der leistungsstarken, besonders

begabten und hochbegabten Schiiler:innen auf breiter Ebene handeln muss (LemaS$

Forschungsverbund 2020). Ebenso stellen die »Standards fiir die Lehrerbildung«

der Kultusministerkonferenz (KMK) hohe Anforderungen an die Schulen, um

Lernvoraussetzungen und Lernprozesse bei besonders begabten Schiiler:innen zu

diagnostizieren, gezielt zu férdern und diese samt ihren Eltern zu beraten (KMK

2019).

Dem liegt ein entwicklungsorientiertes Begabungsverstindnis zugrunde, bei dem
besondere oder hohe Begabung als verdnderbares Personlichkeitsmerkmal definiert
wird. Somit muss die Diagnostik von Begabungen an der Schule als Sammlung von
Momentaufnahmen einen dynamischen Prozess abbilden. Daraus ergeben sich fol-
gende Prinzipien:

e Entwicklungs- und Verdnderungsorientierung: Die Bestimmung, ob eine Schiile-
rin/ ein Schiiler leistungsstark, besonders begabt oder hochbegabt ist, ist nicht
statisch; zugrunde liegt ein Prozess der systematischen Analyse von Informatio-
nen und Daten aus verschieden Quellen. Eine statusorientierte Bezeichnung wie
»NN ist besonders begabt« ist dabei nachrangig, wichtiger ist: NN braucht eine
besondere Aufgabenstellung oder eine zusitzliche Herausforderung.«

o Integration im Forderprozess: Die Diagnostik ist ein Bestandteil eines Forder-
prozesses, in dessen Rahmen Entwicklung und Reaktion auf die Férderung stets
ausgewertet werden. Forderung fiihrt zu diagnostischen Erkenntnissen zu Stér-
ken und Forderbedarfen. Diese Einschitzung wiederum fithrt zur Anpassung
des Unterrichts und/oder besonderer Mafinahmen. Es gibt keine Fordermaf3-
nahme, die automatisch (z.B. aufgrund eines Intelligenztests) eingeleitet wer-
den muss.

o Begleitung der individuellen (Lern-)Entwicklung: Einschitzungen und Forde-
rung konnen sich mit den Jahren verdndern; im Vordergrund stehen immer
individuelle Bediirfnisse der Schiiler:innen. Um diese Bediirfnisse wahrzuneh-
men und zu interpretieren, miissen Lehrpersonen in der Lage sein, eine indivi-
duelle Beziehung zu einer Schiilerin/einem Schiiler aufzubauen und die eigene
Haltung, aber auch die eigene Urteilsfahigkeit zu reflektieren. Férdermafinah-
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men sollten in ihrer Gesamtheit und unter Beachtung der Entwicklungsper-
spektive gesehen werden (Verlaufsdiagnostik). Sie kénnen daher iiber die Jahre
unterschiedliche Formen annehmen, z. B. von integrativer Férderung tiber For-
derung in besonderen Gruppen bis hin zur Schullaufbahnanpassung.

Diese Heterogenitat der Férderprinzipien erméglicht eine umfassende Férderung

aller Schiiler:innen und fiihrt zu einer nachhaltigen Verdnderung der Schulkultur

im Sinne der Starkenorientierung. Deshalb umfasst die Professionalisierung ei-

nes Schulkollegiums auch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Zielgrup-

pen der Forderung und unterschiedlichen diagnostischen Zugingen (siehe Ab-

bildung 1):

e Fir die als leistungsstark bezeichneten Schiiler:innen gilt in der Regel eine
Leistungsdefinition, die sich auch in den Noten widerspiegelt. Hierfiir ist es
hilfreich - falls in einem Bundesland vorhanden - die Lernausgangslage- bzw.
Kompetenzmessungen mit einzubeziehen (z. B. KERMIT in Hamburg oder
VERA in Nordrhein-Westfalen).

Alle Schiiler:innen

Leistungsstarke Schiiler:innen
« Leistungsdefinition

« Lernausgangslage

= schulinterne Zielsetzung

>

Besonders begabte Schiiler:innen |
* Fokus: Potenziale i Hochbegabte Schiiler:innen
« intellektuelle, nicht-intellektuelle { = individuelle Diagnostik

und qualitative Merkmale { * statistische Normen

* relative Normen

./'-

Hochbegabte Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten,
Sonderbegabungen und Autismus

= biografische Exploration und spezielle Beratung

» sonderpadagogische und schulpsychologische Diagnostik

P

Abb. 1: Diagnostische Definitionen je nach Zielgruppe — die Gré8e der weil3en Felder bildet
sehr vereinfacht die Gré8enordnung der jeweiligen Gruppen ab (eigene Darstellung
nach Kwietniewski et al. 2017, S. 8f.)
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Die Schiiler:innen, die als besonders begabt bezeichnet werden, sind schwieri-
ger Uber die Leistungsdefinition zu erkennen. Bei dieser Bezeichnung fokus-
siert die Diagnostik vor allem individuelle Potenziale, die sich positiv von der
Gruppennorm abheben, jedoch nicht unbedingt in der Leistung widerspiegeln.
Die Einschitzung der Potenziale kann sich sowohl auf kognitive als auch auf
andere Doméanen wie musische oder sportliche Begabung beziehen, oder aber
auf motivationale Faktoren wie Neugierde und Wissensdrang. Diagnostisch
gelten hier vor allem Beobachtungskriterien, die im Vergleich mit der Gruppe
herausragen (besondere Lernleistungen, Lernkompetenzen, Wissen, Interes-
sen u. A.).

Fiir die Diagnose einer Hochbegabung ist stets die Bestimmung der Intelligenz-
auspragung erforderlich, die auf eine statistische Norm bezogen wird. Diese Be-
stimmung kann nur durch eine Individualdiagnostik auflerhalb des reguliren
Unterrichts erfolgen.

Bei besonders begabten und hochbegabten Schiiler:innen mit Lernschwierigkei-
ten und Sonderbegabungen ist ebenfalls eine individuelle Diagnostik erforderlich,
die durch eine intensive biografische und psychologische Diagnostik erganzt wer-
den muss. Hier steht die multiprofessionelle Diagnostik im Vordergrund, denn
diagnostisch miissen auch sonderpddagogische, psychologische oder klinische
Aspekte beriicksichtigt werden. Nur auf dieser Grundlage lésst sich das Verhilt-
nis zwischen Potenzial und gezeigter Leistung sowie Lernverhalten bestimmen
und die Abweichung interpretieren.

Die wichtigsten Aufgaben der Schulleitung bei der Implementierung diagnostischer
Prozesse sind die Professionalisierung des Kollegiums durch Fortbildungen und die
Organisation der strukturellen Rahmenbedingungen schulischer Diagnostik in einem
schliissigen Konzept. Im Folgenden skizzieren wir, welche Prozesse Schulleitungen
initiieren konnen, damit die oben genannten Zielgruppen differenziert diagnostiziert
werden, und welche Kompetenzen ein Kollegium erwerben muss, damit an der Schule
ein schliissiges diagnostisches Konzept entstehen kann.

Reflexionsfragen fiir die Schulleitung

M Sind die verschiedenen Zielgruppen leistungsstarker und begabter Schiiler:innen (sie-
he Abbildung 1) im Kollegium bekannt? Gab es schon einmal eine Auseinanderset-
zung mit den heterogenen Merkmalen in der Diagnostik, z. B. in einer padagogischen
Konferenz?

M Gibt es spezifische Absprachen, Malinahmen, Rituale oder Vorlagen, die die Identifi-
kation dieser Schiler:innen in verschiedenen Kontexten ermdglichen und/oder sicher-
stellen? (Betrachten Sie dabei gezielt Unterrichtsituationen, zusatzliche Lerngruppen,
Wettbewerbe, Beratungsfille, Lernstandserhebungen u. A.)

M Wie und wann wird im Kollegium dariiber kommuniziert? (Betrachten Sie dabei insbe-
sondere Klassen- und Jahrgangsteams sowie Lehrer- und Zeugniskonferenzen.)

M Gibt es hierfiir verantwortliche Personen, die diese Informationen sammeln und aus-
werten?
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Begabungs- und Begabtenforderung als Ziel

M Unter Begabungsférderung wird eine umfassende Strategie verstanden, die die Starken
aller Schiiler:innen erkennt und zur Entfaltung bringt.

M Zugleich sollen auch leistungsstarke, besonders begabte und hochbegabte Schiiler:in-
nen durch gezielte Mallnahmen zu einer optimalen Entwicklung ihrer Potenziale gefiihrt
werden. Voraussetzung hierfir ist, dass die individuelle Begabungsauspragung erkannt
wird. Diese zweite Zielsetzung wird als Begabtenférderung bezeichnet.

M Nicht zuletzt gilt es, auch diejenigen Schiler:innen zu erkennen, deren Potenziale und
Leistungen weit auseinanderklaffen, also die Underachiever, die trotz hoher Begabung
nur schwache bis maRige Leistungen erzielen.

Die padagogische Diagnostik an der Schule betrifft also mehrere Ebenen:

Der Unterricht sollte begabungsforderlich gestaltet sein, so dass besonders be-
gabte und leistungsstarke Schiiler:innen die Méglichkeit haben, ihr Potenzial
abzurufen. Hier ist die gemeinsame Unterrichtsentwicklung z.B. in den Fach-
schaften ein wesentlicher Schliissel, auflerdem miissen den Lehrpersonen Zeit-
fenster zur Verfiigung gestellt und spezifische Entwicklungsziele vereinbart
werden.

Die Lehrpersonen sollten mit den Merkmalen besonders begabter und hoch-
begabter Schiiler:innen vertraut sein, damit sie diese erkennen und ein Be-
wusstsein fiir ihre Bediirfnisse entwickeln. Dies kann z. B. durch Fortbildungen
geschehen.
Erforderlich ist auch ein verbindliches Nominationsverfahren, das Schiiler:innen
als besonders begabt identifiziert, um ihnen gezielt ergénzende Foérderangebote
zuteilen zu konnen (z. B. als individuelle Auftrige im Unterricht oder als ergén-
zende Gruppenangebote). Dies erfordert organisatorische Rahmenbedingungen,
z.B. einheitliche Beobachtungsbogen, und klare Verantwortlichkeiten.
Nicht zuletzt sollte es unter den Lehrpersonen und weiteren Akteur:innen im Be-
ratungsprozess (Schulpsycholog:innen, Sonderpadagog:innen etc.) einen institu-
tionalisierten Austausch iiber die betreffenden Schiiler:innen geben. Hierbei kann
die Identifikation potenzieller Underachiever besonderen Raum einnehmen. Dies
kann z.B. in Konferenzen, Jahrgangsteams oder dhnlichen Organisationsformen
geschehen.

2. Diagnostische Prinzipien und Ebenen im Konzept einer Schule

Um das breite Spektrum der diagnostischen Aufgaben zu systematisieren, kann auf das
Response-to-Intervention-Modell (RTT-Modell) zuriickgegriffen werden (Vock/Gro-
nostaj 2017; Huber/Grosche 2012). Mit diesem Modell kénnen diagnostische Schritte
und Methoden je nach Zielsetzung differenziert betrachtet und weiterentwickelt wer-
den (siehe Abbildung 2).
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\\ \\ Besondere Individuen
[ £\ A vertiefende Beobachtung,
| | Exploration im Gespréch,
individuelle Diagnostik
Begabtenfdorderung 9

Enrichment
(ergdnzende Lern-
und Interessengruppen)
Nomination und
Verlaufsdiagnostik

= ® a Regulérer Unterricht
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- Screening (ggf. Lernausgang o. A.)
Begabungsentfaltung

Abb. 2: Diagnostische Ebenen und Aufgaben in der pddagogischen Begabungsdiagnostik
(eigene Darstellung in Anlehnung an das RTI-Modell nach Huber/Grosche 2012)

2.1 Diagnostik im reguldren Unterricht

Abbildung 2 verdeutlicht auch, dass der Unterricht die Grundlage der padagogischen
Begabungsdiagnostik ist. Hieraus ergeben sich fiir die Schulleitung die nachfolgend
beschriebenen Aufgaben.

2.1.1 Allgemeine Unterrichtsentwicklung

Generell muss der Unterricht zumindest phasenweise offen und differenziert ange-
legt sein. Die Aufgabenstellung in diesen Phasen sollte spezifische offene und/oder
komplexe Aufgabenstellung enthalten, die es ermdglichen, die Bearbeitungs- und
Lésungswege der Schiiler:innen zu beobachten. So kénnen in evaluativen Prozessen
Unterschiede bei der Schnelligkeit der Bearbeitung oder bestimmte Kompetenzen
sichtbar werden, z. B. Grundkonzepte zu verstehen, weitere Losungswege zu finden
oder weiterfithrende Fragestellungen zu entwickeln.

Hierfiir bieten sich Unterrichtsphasen mit besonderer Gestaltung an, z. B. Unter-
richt nach dem Prinzip der Lernlandschaften (hierbei wird ein Tisch mit assozia-
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tiven Gegenstanden und Schliisselbegriffen zu einem komplexen Unterrichtsthema
bereitgestellt; vgl. Messer 2020) oder des forschenden Lernens (hierbei wird eine
Forschungsfrage gestellt, die die Schiiler:innen nach eigenen Recherchen beantwortet
konnen; vgl. Wulf/Haberstroh/Petersen 2020). Diesen Methoden ist gemeinsam,
dass die Schiiler:innen eigene Zuginge zur Fragestellung entwickeln, Lernwege
selbstgesteuert gestalten und durch die Lehrpersonen begleitet werden kénnen.
Hierbei lassen sich ihre Lernaktivititen im diagnostischen Sinne beobachten und
Begabungen entdecken.

Ein weiteres bewidhrtes Mittel, um individuelle Lernprozesse nachzuvollziehen,
sind Lerntagebiicher, in denen die Schiiler:innen ihre Lernwege dokumentieren und
reflektieren. Diese Aufzeichnungen erméglichen der Lehrkraft ein konkretes und
kompetenzorientierten Feedback und damit eine kontinuierliche padagogische Dia-
gnostik.

2.1.2 Diagnostische Kompetenzen des Kollegiums

Neben der Unterrichtsentwicklung gilt es auch, das diagnostische Wissen und die Hal-
tung des Kollegiums zu férdern. Viele Lehrkrifte erkennen besonders begabte und
hochbegabte Schiiler:innen »intuitiv, aber eine systematische Schulung und ein insti-
tutionalisierter Diagnoseprozess erhdhen die Qualitit der Diagnostik an einer Schule
noch einmal deutlich. Durch die Auseinandersetzung mit spezifischem Wissen und
diagnostischen Merkmalen der Zielgruppen (siehe Abbildung 1 oben) erhoht sich die
allgemeine Sensibilitdt der Lehrkrifte.

Wichtig ist, dass die Lehrpersonen die padagogische, unterrichts- und lernprozess-
bezogene Diagnostik als regulire Aufgabe begreifen. Durch gezielte Beobachtung, pas-
sende Aufgabenstellungen und die Reflexion der Fortschritte im Lernprozess konnen
sie die Potenziale ihrer Schiiler:innen erkennen und zu einer begriindeten padagogisch-
diagnostischen Einschétzung gelangen.

2.1.3 Beobachtungsphasen und Indikatorenaufgaben

Unterricht sollte grundsitzlich so angelegt sein, dass die Lehrkraft eine Zeitspanne
fiir die Beobachtung einplant und die zu beobachtenden Kinder und Jugendlichen
vorher auswihlt. Eine ritualisierte Beobachtungsphase und ein fester Ort im Klassen-
raum, helfen der Lehrperson — ausgestattet mit Zettel, Stift oder Tablet -, das beob-
achtete Verhalten konkret zu notieren. Nach Schulschluss kénnen die Beobachtungen
mit Checklisten abgeglichen oder in einen Nominationsbogen iibertragen werden.
Wenn die Beobachtungen dagegen erst am Ende des Schultages nach vielen Ablen-
kungen und Unterbrechungen rekonstruiert werden, besteht die Gefahr, dass sie un-
genau, generalisiert oder verzerrt ausfallen. Meist liegt die Fehlerquelle nicht in der
Beobachtung, sondern in der verzogerten und ungeplanten Dokumentation.
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Eine besondere Méglichkeit zur Integration im Unterricht und fiir gezielte Vorgaben
sind sogenannte Indikatoraufgaben. Hierbei handelt es sich um halbstandardisierte
komplexe bzw. kompetenzorientierte Aufgaben (Fritzlar/Kapnick/Rodeck 2006). Durch
Vorgabe dieser Aufgaben wird eine Situation geschaffen, in der eine gezielte Beobach-
tung moglich ist. Der Einsatz von Indikatoraufgaben sollte spezifisch fiir jedes Fach
tiberlegt werden (Vock/Gronostaj 2017). Sie kénnen auch in kleinen Gruppen oder an
besonderen Projekttagen unter Beobachtung einer Lehrkraft eingesetzt werden.

Je nach Beobachtungsergebnis kann dann eine gezielte Differenzierung, z.B. ein
Compacting-Modell oder auch weitere auflerunterrichtliche Mafinahmen eingeleitet
werden.

MaRnahmen, die die Schulleitung initiieren kann

M verbindliche Absprachen zur Begabungsdiagnostik im Unterricht (Zeit, Umfang, Metho-
dik) — dabei ist es wichtig, die Bedeutung der Diagnostik als festem Teil des Unterrichts
hervorzuheben

einen (digitalen) Pool an offenen und komplexen Aufgaben schaffen

regelmafige Feedbackgesprache der Schiiler:innen mit Klassen- und/oder Fachlehr-
kraften hinsichtlich ihrer Lésungsstrategien und metakognitiven Kompetenzen
Ressourcen (Zeit) zur gemeinsamen Unterrichtsentwicklung zur Verfligung stellen
Hospitation und Austausch zur Unterrichtsgestaltung ermdglichen

technische Rahmenbedingungen fur individualisiertes digitales Lernen schaffen

das Raumkonzept &ndern, um individualisiertes Lernen zu erméglichen (Differenzie-
rungsraume, Lernwerkstatte etc.)

M den Einsatz von Indikatoraufgaben klaren — dieser kann je nach Fach und Stand der
Entwicklung differenziert vereinbart werden

M den Einsatz einer Begabungs-Checkliste oder eines an die Schule angepassten Beob-
achtungsbogens klaren

M regelmaRige Zeiten fir den Austausch der Beobachtungen bereitstellen, die die einzel-
nen Lehrkrafte gemacht haben

M Fortbildung des Kollegiums zu offenem Unterricht, komplexen Aufgaben und Binnendif-
ferenzierung

M Absprachen im Kollegium zu einzusetzenden Aufgaben und Methoden (z. B. Methoden-
curriculum)

M gemeinsame Aufgabenentwicklung in den Fachschaften anhand schulinterner Fach-
curricula

|

|

4]

4}

4}

|

2.2 Enrichment und Nomination

Geht man im RTI-Modell eine Stufe weiter auf die mittlere Ebene (siche Abbildung 2
oben), ist es empfehlenswert, fiir manche Schiiler:innen gesonderte Lernmoglichkeiten
zu organisieren, die eine individuelle Interessensvertiefung und weitere Begabungsent-
faltung ermdglichen. Die Forschung zeigt, dass sogenannte Enrichment-Gruppen bei
manchen Schiiler:innen eine nachhaltige Personlichkeitsentwicklung erméglichen und
sich positiv auf die Lernmotivation auswirken (Preckel/Vock 2013; Wasmann-Frahm
2012). Je nach Konzept der Schule kénnen die Enrichment- Angebote in den Vormittag
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integriert werden, z.B. nach dem Drehtiirprinzip (sieche hierzu auch den Beitrag von
Andrea Fiebeler auf S. 157 in diesem Band), oder auch zeitlich unabhingig vom Unter-
richt umgesetzt werden (Greiten 2016).

Drehtiirprinzip

Eine Methode, in deren Rahmen eine Schiilerin oder ein Schiler den Unterricht fir eine
bestimmte Zeit verlassen darf, um an weiterfiihrenden und vertiefenden Aufgaben zu arbei-
ten. Dies kann einzeln (individuelle Drehtlr) oder in einer Gruppe geschehen. Als Alternative
zum reguldren Unterricht ist auch die Teilnahme am Unterricht einer hdheren Klasse maglich.

Dabei sollte die sogenannte Nomination zur Teilnahme nicht nur aufgrund unterricht-

licher Leistungen und Einschédtzungen der Lehrpersonen basieren, denn diese tendie-

ren dazu, leistungsstarke Schiiler:innen zu bevorzugen (Webb et al. 2012). Insbeson-
dere die (hoch)begabten Underachiever werden in lehrpersonbasierten Nominations-
prozessen oft nicht erkannt (Behrensen/Solzbacher 2016). Zudem schmilern kognitive

Verzerrungen, die Qualitit der padagogischen Diagnostik, indem z.B. Vorurteile der

Lehrkraft iber Geschlecht und soziokulturelle Hintergriinde mit einflieflen (Bonefeld

et al. 2017; Buchmann/Kriesi 2012).

Dabher sollte der Nominationsprozess fiir solche Angebote an Schulen multiperspek-
tivisch und kooperativ durchgefiihrt, d. h. begabungsorientierte Informationen aus ver-
schiedenen Quellen beriicksichtigt werden. Folgende Prinzipien sind zu beachten:

o Die Abldufe der Nomination sollten standardisiert sein. Hierzu gehort, dass alle
Lehrpersonen an der Schule nach denselben Kriterien nominieren, dass der Ablauf
abgesprochen und transparent ist (z. B. Nomination auf Zeugniskonferenzen) und
dass im schulischen Alltag gentigend Zeit fiir die Nomination zur Verfiigung steht.
Hilfreich sind auch standardisierte (digitale) Formulare, z.B. ein Nominations-
bogen, wie er als Download-Material zur Verfiigung gestellt wird (siehe S. 277 in
diesem Band).

e Die Nominationskriterien sollten bekannt und im Kollegium verinnerlicht sein.
Hierfiir ist unter anderem eine Schulung des Kollegiums erforderlich, die auch
eine Auseinandersetzung mit den Beobachtungsmerkmalen von besonderer Be-
gabung und Hochbegabung beinhaltet. Auf dieser Grundlage kann dann der Ein-
satz eines Nominationsbogens vereinbart werden, der Kriterien verbindlich fest-
legt und den Lehrpersonen die Diagnostik erleichtert.

Um die Passung zwischen Angebot und teilnehmenden Schiiler:innen zu erhéhen,
kann fiir jedes Enrichment-Angebot ein spezifisches Anforderungsprofil mit Kompe-
tenzen entwickelt werden, die die Teilnehmenden erfiillen sollen (z. B. »Kreativitit im
sprachlichen Bereich« fiir sprachbezogene Kurse).

Als Grundlage fiir den schulischen Nominationsprozess bietet sich das Verfahren
des Talentpools an, das Renzulli et al. (2001) fiir das »Schulische Enrichment-Modell«
(SEM) vorschlagen. Bei diesem Ansatz werden verschiedene diagnostische Perspek-
tiven beriicksichtigt und so eine breite multiperspektivische und kooperative Dia-



Kwietniewski/ Schamp/ Terfloth: Entwicklung eines Gesamtkonzeptes fiir das Erkennen von Begabungen

50% Leistungen,
Noten, Tests

o, Talentpool (z.B. 15%
aller Schiiler:innen)

: 50% padagogische ™, g
i Kriterien s d()p ¢ i

i

* Lehrernomination i
+ Eltern-/Peer-/Selbstnomination
« Austausch der Lehrkrafte |

alle Schiler:innen
Aar Qr'hule

« individuelle Lage: Beratungsfalle,
starke Interessen, Motivation

Abb. 3: Talentpool in der Nomination (eigene Abbildung, in Anlehnung an Renzulli et al. 2001)

gnostik realisiert. Diese hat zum Ziel, ungefihr die Hilfte der Platze in Enrichment-

Kursen nach Noten und anderen Leistungen z.B. in Lernstandserhebungen zu verge-

ben; die andere Hélfte der Pldtze soll nach pidagogischen Kriterien verteilt werden,

die keine Leistungskriterien sind (siehe Abbildung 3):

e So konnen alle Lehrpersonen Schiiler:innen vorschlagen, die auf der nach Noten
erstellten Liste fehlen, aber in anderen Zusammenhéngen hohere Potenziale zeigen.

e Zudem werden auch alternative Identifikationsverfahren wie Eltern-, Peer- und
Selbstnomination vorgeschlagen (Gagné 1998), die wiederum zur multiperspek-
tivischen und kooperativen Gestaltung der Diagnostik beitragen.

o Nicht zuletzt gilt auch das besondere Interesse an einem bestimmten Thema als
wichtiges nichtkognitives diagnostisches Kriterium.

MaRnahmen, die die Schulleitung initiieren kann

Rahmenbedingungen flr einen Talentpool schaffen, eine verantwortliche Lehrkraft oder
ein Begabungsteam beauftragen und Ressourcen bereitstellen

die Nomination institutionell verankern, z.B. in Zeugniskonferenzen

den verbindlichen Einsatz eines Nominationsbogens einfordern

strukturelle Voraussetzungen fir Enrichment-Manahmen schaffen: Finanzierung, Stun-
denplanung fiir eine Drehtiir, RGume und Ressourcen

ein Enrichment-Curriculum entwickeln, in dem die spezifischen Anforderungen und er-
forderlichen Kompetenzen fir jedes Angebot benannt werden

einen Talentpool nach Renzulli einfihren: Schulung des Kollegiums, Betreuung und Ver-
waltung an ein Team Ubertragen

N BN NREH [

149



150

Teil 1ll: Begabungsférdernde Angebote implementieren

2.3 Diagnostik im Kontext der Individualisierung

Die dritte Stufe des RTI-Modells (siehe Abbildung 2 oben) fokussiert die wenigen
Schiiler:innen, bei denen ein individuell gestalteter Lernprozess und gegebenenfalls
ein Beratungsprozess erforderlich ist. Dies kann z. B. der Fall sein, wenn die kognitive
Entwicklung im Sinne einer Hochbegabung stark von der Norm abweicht oder wenn
der Verdacht auf Underachievement besteht. Bei der Sammlung diagnostischer In-
formationen kann ein Modell der individuellen Diagnostik (siehe Abbildung 4) hilf-

reich sein.

Beobachtung und Datensammlung

= Einschatzung der aktuellen Ent-
wicklung (soziale Kompetenz, Option:
Persénlichkeit, Lernkompetenzen) + veranderte Aufga-

» Selbst- und Fremdeinschitzung benstellung

« Lernerfolg und Lernstand * komplexe Aufgaben

= aullerschulische Interessen und
Leistungen

r Kollegiale Einschatzung und
Lernplan Konkretisierung

+ individualisierte Lernziele und
ggf. weitere Mallnahmen

= Differenzierung der Lern-
arrangemenls

« Verwendung von gezielten
Materialien und Instrumenten

= ggf. aulerschulische Férde-
rung

« Austausch Uber die Beobach-
tungen

+ gof. gezielte Beobachtung

= Verwendung der Checklisten
(wie AMB)

« Abstimmung der Lernziele und
Maflnahmen

ggf. Test-

« Kommunikation Uber Lernziele
und weitere Maltnahmen mit
der Schiilerin/ dem Schiler und
den Eltern

« Anpassung nach Bedarf

» Vereinbarungen und ggf. Doku-
mentation

Passung - individuelle Zielbestimmung

» Selbsteinschitzung

+ Motivations- und
Wunschbestimmung

» Uberpriifung der
Lernziele und der
Akzeptanz der Mal3-

nahmen

diagnostik
(schulisch
oder auller-
schulisch)

Abb. 4: Kreislauf der individuellen Diagnostik bei Individualisierungsprozessen (in Anlehnung
an Kwietniewski/Cronjdger/Momma 2017, S. 28—43)
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Dem Modell folgend beginnt der diagnostische Prozess mit der Beobachtung und

Datensammlung, d.h. Protokollierung von Lern- und Arbeitsweise, Interessenlage

und Lernstand der betreffenden Schiiler:innen. Im zweiten Schritt »kollegiale Ein-

schitzung und Konkretisierung« konnen die gesammelten Informationen ergénzt und
konkretisiert werden, z.B. durch den Austausch der Lehrpersonen in verschiedenen

Lernbereichen untereinander, durch eine gezielte Unterrichtsbeobachtung, durch die

Verwendung von Checklisten oder durch vertiefende Gespriache mit der Schiilerin,

dem Schiiler oder den Eltern.

Dabei kann bedarfsorientiert eine erginzende diagnostische Einschitzung z.B.
durch die beratenden Fachkrifte an der Schule oder auch auflerschulische Fachstel-
len vorgenommen werden. In diesem Rahmen kann auch eine standardisierte Bega-
bungsdiagnostik (Intelligenzdiagnostik) hilfreiche Erkenntnisse liefern. Diese sollte
insbesondere durchgefiihrt werden,

e wenn die Einschédtzung aus dem Unterricht unklar oder widerspriichlich ist (z. B.
Starken in einer Lerndomine und gravierende Schwichen in einer anderen),

e wenn Lernbeeintrichtigungen wie Teilleistungsschwéchen (z.B. in Sprache) oder
Underachievement (also eine gravierende Abweichung der gezeigten Leistung vom
Potenzial) beobachtet oder vermutet wird oder

e wenn die Einschitzung der Schule und die Einschitzung der Eltern stark voneinan-
der abweichen (z.B. von Unterforderung zu Hause berichtet wird, die im Unter-
richt nicht erkennbar ist).

Auf dieser Grundlage sollte dann eine individuelle Zielbestimmung mit der Schi-
ler:in/dem Schiiler vorgenommen werden. Ein solches Gesprach sollte stets vor Auf-
stellung einer Forderplans erfolgen, um die avisierten Ziele mit dem Subjekt der For-
derung zu validieren. Erst dann folgt eine Passung, also eine Abstimmung der For-
derziele zwischen den Lehrpersonen, der Schiilerin/dem Schiiler und gegebenenfalls
den Eltern. Beide Schritte - individuelle Zielbestimmung und Passung - sind in der
Praxis schwer voneinander zu trennen; dennoch ist dies modellhaft wichtig, weil die
Schritte mit unterschiedlichen padagogischen Aktivititen verbunden sind.

Im letzten Schritt Lernplan wird das Ergebnis in einem individuellen Férderplan
festgehalten, der fir alle Beteiligten Grundlage und Orientierungsrahmen fiir die
Kommunikation darstellt. Im Anschluss erfolgt die Forderung, deren Verlauf ausge-
wertet wird. Auf Basis der neuen Informationslage konnen Erfolge gefeiert und Maf3-
nahmen angepasst werden. Damit schliefit sich der Kreislauf der individuellen Dia-
gnostik.

Damit auch die individuelle Beratung strukturiert erfolgen kann, muss sowohl fiir
das Kollegium als auch fiir die Eltern transparent sein, auf welchem Weg eine solche
Beratung inkl. diagnostischer Vertiefung erfolgt. Hierzu sollte méglichst schriftlich
festgehalten werden,

e wie und an wen eine Anfrage gestellt werden kann (Zugang zur Beratung),
o welche diagnostischen Schritte erfolgen (z. B. Hospitation, Gespridche mit den Lehr-
kriften, der betreffenden Schiilerin/dem betreffenden Schiiler und den Eltern),
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ob standardisierte Tests schulintern oder in der Kooperation mit externen Ein-
richtungen durchgefiihrt werden kénnen und
wie die Auswertung der diagnostischen Erkenntnisse und die Integration in wei-
tere padagogische Fordermafinahmen erfolgt (z.B. runder Tisch mit allen Betei-
ligten und individuelle Forderplanerstellung).

Entwicklung einer Struktur fiir Individualisierungsprozesse

Die Schulleitung sollte im Kollegium eine Verstandigung dartber erreichen, wie sich der Be-
darf an individuellen MaRnahmen auf der dritten Stufe des RTI-Modells definieren lasst und
welche Schritte daraufhin folgen. Hierzu kann ein Prozess der Kommunikation und der
Sammlung von Erkenntnissen und Hilfsmitteln (wie Checklisten oder Dokumentationsbégen)
vereinbart werden. Es ist sinnvoll, eine Dokumentationsform zu entwickeln, die die Beob-
achtungen verschiedener Lehrpersonen in den Bereichen besondere Lernleistungen, intel-
lektuelle Begabung, Selbstkompetenz und Personlichkeitsmerkmale sowie — falls vorhanden —
die Ergebnisse von Lernstanderhebungen und weitere auflerunterrichtliche Informationen
(z.B. Erfolge in Wettbewerben) zusammenfiihrt. Als Vorlage hierzu kann das »Lernentwick-
lungsblatt fir besondere Begabungen« dienen, das als Download-Material zur Verfligung
gestellt wird (siehe S.277 in diesem Band). Eine wichtige Aufgabe fir die Schulleitung in
diesem Bereich ist auch die Entwicklung eines Ablaufs fir die individuelle Beratung (inkl.
padagogisch-psychologischer Diagnostik).

MaBnahmen, die die Schulleitung initiieren kann

M Ressourcen zur individuellen Diagnostik und Forderplanerstellung fiir Beratungsleh-
rer:innen, Sozialpadagog:innen und Lehrpersonen mit Ausbildung im Bereich Begabten-
forderung bereitstellen

M regelmaRige Fallberatungsrunden und Forderkonferenzen fir bestimmte Schiiler:innen
ansetzen

M einen verbindlichen Beratungs- und Forderleitfaden fiir Schiiler:iinnen mit auRergewdhn-
lichen Leistungspotenzial und bei Verdacht auf Underachievement entwickeln

3. Schlussfolgerungen

Die Strukturierung der einzelnen Entwicklungsprozesse entlang der drei Ebenen des
RTI-Modells ist hilfreich, um spezifische diagnostische Elemente im Schulkonzept zu
verankern und die Kompetenzentwicklung im Kollegium schrittweise zu reflektieren
und weiterzuentwickeln. Die Schulleitung kann die folgenden grundlegenden Maf3-
nahmen initiieren, die das Kollegium - basierend auf dem RTI-Modell - bei der Er-
arbeitung eines Konzeptes unterstiitzen.

Die Auseinandersetzung mit der Theorie fordern: Hierzu sollten regelhaft Fortbil-
dungen mit Grundwissen zum Thema Begabtenforderung, aber auch zu Beob-
achtungsverzerrungen (z.B. Hesse/Latzko 2017; Sacher 2014) angeboten werden.
Unter »regelhaft« verstehen wir Fortbildungen fiir das Gesamtkollegium, die z. B.
alle drei bis fiinf Jahre stattfinden, aber auch haufigere Nachqualifizierungen fiir
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neue Kolleg:innen in kiirzeren Zeitabstinden. Die Inhalte konnen gut im breite-
ren Kontext des Umgangs mit Heterogenitit behandelt werden. Dabei ist es hilf-
reich, Synergien z. B. mit allgemeinen Beobachtungskompetenzen der Lehrkrifte
anzustreben.

o Kollegiale Lernprozesse unterstiitzen: Durch gegenseitige Hospitation kann so-
wohl kollegiales Feedback zu einzelnen Schiiler:innen als auch zur Diagnostik-
handlung (z.B. Aufgabenformate im Unterricht) gegeben werden. Giinstig hier-
tiir ist die Griindung professioneller Lerngemeinschaften, die kollegiale Hospita-
tionen und Riickmeldungen zwischen Kolleg:innen einleiten, um gemeinsam zu
lernen, und dadurch die Kompetenzentwicklung im Gesamtkollegium férdern
(Grisel/Fuf3angel/Probstel 2006; Vock/Gronostaj 2017). Ein mogliches Verfah-
ren zur Entwicklung von Kompetenz in der padagogischen Diagnostik ist die
»Lesson-Study-Methode« (Dudley 2014; Weigand et al. 2020), bei der die Beob-
achtungstitigkeit von der unterrichtenden Lehrperson getrennt wird, d.h. die
hospitierende Lehrkraft beobachtet beim gemeinsam entwickelten Unterricht
gezielt das Lernverhalten der Schiiler:innen. Eine weitere Mdglichkeit besteht
darin, eine psychologische oder andere Fachkraft das Schiilerverhalten beobach-
ten zu lassen.

o Fallanalysen ermdéglichen: Die Auseinandersetzung mit realen Beispielen und Ent-
wicklungswegen von leistungsstarken, besonders begabten und hochbegabten
Schiiler:innen kann die Kolleg:innen fiir die Bedarfe solcher Kinder und Jugend-
lichen sensibilisieren (Perspektivenwechsel). Auch retrospektive Berichte ehema-
liger Schiiler:innen erfiillen diese Zielsetzung. Diese Auseinandersetzung kann
entweder im Rahmen von Fortbildungen oder in Form eines Berichts aus der
schuleigenen Beratung stattfinden. Im letzteren Fall lasst sich eine Analyse der
Entwicklungsbedarfe der Schule anschlieflen.

Die Entwicklung eines Férderkonzeptes, in dem auch Identifikationsprozesse auf al-
len drei Ebenen professionell verankert sind, verlangt eine langfristige Planung, die
auch alle anderen Themen der Schul- und Unterrichtsentwicklung beriicksichtigt. Fiir
die Entwicklung eines solchen Konzeptes ist die Griindung eines Teams bzw. einer
Arbeitsgruppe vorteilhaft, die sich systematisch auf diesem Feld qualifiziert, schul-
eigene MafSnahmen sichtet, auswertet und weiter plant und somit fiir eine kontinu-
ierliche Weiterentwicklung in diesem Aufgabenbereich sorgt. An diesem Team bzw.
dieser Arbeitsgruppe sollten idealerweise mindestens eine Lehrperson fiir ein Kern-
fach, eine fiir individuelle Férderung verantwortliche Person und ein Mitglied der
Schulleitung beteiligt sein.
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Zur Bilanzierung und Weiterentwicklung des diagnostischen Konzeptes

Reflexionsfragen zu Konzeptentwicklung und lbergreifenden Aspekten:

M Wie stark haben sich die Kolleg:innen mit den Zielgruppen der Begabungs- und Be-
gabtenforderung auseinandergesetzt? Wurden dabei Erkennungsmerkmale, Entwick-
lungsbesonderheiten und diagnostische Unterschiede zwischen den verschiedenen Ziel-
gruppen thematisiert? Wurden die Kategorien in einer schulinternen Diskussion fir die
spezifische Situation vor Ort prazisiert (z. B. Klassenzusammensetzung oder Bildungs-
orientierung der Eltern)?

M Werden neue Kolleg:innen auf das Thema aufmerksam gemacht? Gibt es hierzu regu-
lare schulinterne Austauschmaoglichkeiten und/oder Fortbildungsangebote, z.B. im Ein-
bis Zweijahresrhythmus)?

M Gibt es regulare Zeitfenster (z.B. auf Klassen- und/oder Jahrgangsebene oder in den
Konferenzen), in denen ein Austausch Uber die Beobachtungen zu einzelnen leistungs-
starken und begabten Schiuler:innen maglich ist?

M Steht den Kolleg:innen ein schulinternes Merkblatt oder ein Handlungsleitfaden mit grund-
legenden Informationen zur Verfligung?

Reflexionsfragen zur Férderung im reguldren Unterricht (Ebene 1):

M In welcher Form wird die Einschatzung der Leistungsfahigkeit und -entwicklung in ein-
zelnen Fachern durchgefuhrt?

M Werden hierfiir spezifische Aufgaben verwendet (diagnostische oder Indikatorenauf-
gaben)?

M Welche Konsequenzen z. B. fiir Unterrichtspraxis oder Auswahl der Materialien hat diese
Einschatzung?

Reflexionsfragen zu Gruppenangeboten (Ebene 2):

M Gibt es schulinterne Schiilerangebote, die ein vertiefendes Lernen ermdglichen?

M Wahlt das Kollegium gegebenenfalls Schiller:innen fiir diese Angebote aus?

M Wenn ja: Aufgrund welcher Kriterien? Wie erfolgt die Verstéandigung dazu im Kollegium?
Werden gegebenenfalls besondere Vorlagen oder Formulare genutzt?

Reflexionsfragen zur individuellen Férderung (Ebene 3):

M Gibt es an der Schule eine Fachperson, die eine individuelle Beratung in Begabungs-
fragen anbietet? Hat diese Person vertieftes Wissen zu Begabungsthemen inkl. Bedeu-
tung und Interpretation von Testdiagnostik? Ist diese Person im Kollegium und in der
Elternschaft bekannt?

M Ist der Zugangsweg transparent und erkennbar (z. B. Uiber die Website der Schule)? Wie
werden dabei diagnostische Fragen bearbeitet? Gibt es an der Schule oder schulextern
eine Maoglichkeit, Intelligenzdiagnostik durchzufiihren?

M Haben sich die Lehrkrafte bereits mit dem Thema Underachievement auseinander-
gesetzt? Gibt es eine Verstandigung dariiber, welche Anlasse zu einer individuellen
Unterstutzung inkl. Beratung und Diagnostik fihren? Gibt es hierzu erweiterte Hilfestel-
lungen, z.B. einen Leitfaden und/oder Meldebogen an die beratenden Personen?

(Kwietniewski/Ziesenitz et al. 2017; Ziernwald et al. 2020)
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Wie kénnen die Stirken aller Kinder und Jugendlichen - einschlief3lich der besonders
begabten und hochbegabten — gefordert und gefordert werden, ohne diese dabei aus-
zugrenzen? Diese Frage stellen sich Lehrer:innen, die ihren Schiiler:innen besondere
Herausforderungen und Lernerfahrungen bieten mochten, ohne sie dabei von der
Klassengemeinschaft zu trennen. Eine Antwort darauf bietet das Konzept der person-
orientierten Begabtenforderung.

Das Konzept der Personorientierung versteht die Person des Kindes bzw. der/des
Jugendlichen als Kern eines jeden Erziehungs- und Bildungsprozesses (Weigand
2021, S. 54). Die Person bildet dabei sowohl den Ausgangspunkt als auch das Ziel der
Padagogik. Das Menschenbild der Personorientierung zeichnet sich durch einen
ganzheitlichen Blick auf die Person aus. Diese wird als autonom verstanden als Ge-
stalterin des eigenen Lernens und der Personlichkeitsbildung (Hackl 2014, S. 491t.).
Daraus leitet sich die Verantwortungsiibernahme fiir ihren eigenen Bildungs- und
Lernprozess ab. AufSerdem spielt die Aktivitit der Person eine grofle Rolle, denn die
Personlichkeit entwickelt sich in der Interaktion mit der Umwelt. Ziel ist, dass die
Person Selbstvertrauen in ihre eigenen Interessen, Fahigkeiten und Begabungen ent-
wickelt (ebd.).

Daraus leitet sich fiir die personorientierte Begabtenférderung ab, eine Lernatmo-
sphére in der Klasse und Schule zu gestalten, in der unterschiedliche Personlichkeiten
mit ihren Stirken und Begabungen willkommen sind, in der jede Person ihren Platz
hat und den Raum erhalt, sich aktiv einzubringen. Eine Begabtenférderung, die die
Kinder und Jugendlichen aktiv selbst (mit-)gestalten kénnen, sollte erméglicht wer-
den. Dabei ist der Austausch, die Interaktion mit anderen und Gleichgesinnten
ebenso wertvoll wie die kognitiven Herausforderungen und die emotionale Beglei-
tung. Ziel ist eine gelebte offene und lernende Kultur, in deren Rahmen Fehler als
wertvoll wahrgenommen werden und Lehrpersonen sowie iltere Jugendliche als ler-
nende und persénliche Vorbilder. Um die Begabungen von Kindern und Jugendlichen
zu erkennen, zu wecken und sichtbar werden zu lassen, ist neben passenden Forder-
angeboten eine dialogische pidagogische Diagnostik erforderlich (Miiller-Oppliger
2021, S. 2271.).

Vielfiltige Moglichkeiten zur Umsetzung der personorientierten Begabtenforde-
rung bietet das Enrichment. Was genau sich hinter diesem Begriff verbirgt, welche
Methoden und Angebote dazu zdhlen und wie diese an der Schule entwickelt und
implementiert werden konnen, wird in diesem Beitrag vorgestellt. Nach einer kurzen
Begriffsklarung werden Beispiele fiir diese Art der Férderung skizziert (Abschnitt 1),
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bevor sich der Fokus auf die Implementierung eines Drehtiirmodells in der Sekun-
darstufe richtet (Abschnitt 2; zum Drehtiirmodell als einer méglichen Forderung fiir
den Ubergang von der Kita in die Grundschule siehe den Beitrag von Kiso/Seddig auf
S. 233 in diesem Band).

1. Was bedeutet der Begriff Enrichment?

Wortlich tibersetzt heif$t Enrichment » Vertiefung« oder » Anreicherung« und bezeich-
net in der Begabtenforderung die Vertiefung und Erweiterung von Lerninhalten. Es
umfasst vielfiltige Methoden, Angebote und Mafinahmen, die es Schiiler:innen er-
moglichen, ihr Wissen zu erweitern und sich intensiver mit einzelnen Inhalten und
Themengebieten zu beschiftigen, um ihren Interessen und Spezialgebieten nachgehen
und so ihre Potenziale zeigen zu kénnen.

Enrichment kann sowohl im schulischen als auch im auflerschulischen Kontext
stattfinden und vereint Methoden und Mafinahmen fiir einzelne Schiiler:innen oder
eine Gruppe von Schiiler:innen. Bereits im Regelunterricht gibt es hierzu vielfiltige
Moglichkeiten, z.B. selbstgesteuertes Lernen, problemzentriertes Lernen, Projekt-
arbeit, Compacting oder vertiefende Angebote der Differenzierung fiir schnell ler-
nende und begabte Schiiler:innen (Miceli/Fiebeler 2020, S. 18f.).

1.1 Das »Schoolwide Enrichment Model«

Eines der bekanntesten Modelle zum Enrichment auf der iibergeordneten Ebene, das
iiber den Regelunterricht hinausgeht, ist das Schoolwide Enrichment Model (SEM).
Dieses stammt von Joseph S. Renzulli und Sally M. Reis (Renzulli/Reis/Stednitz 2001a
und 2001b; Renzulli/Reis 2014) und wurde von Victor Miiller-Oppliger (2013 und
2015) weiterentwickelt. Ziel des SEM-Modells ist es, mit verschiedensten Angebo-
ten und Methoden fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler die passende Férderung zu
finden.

»Das SEM verbindet als Choreografie das Lernen in der sozialen Bezugsgruppe (Klasse) mit
klasseniibergreifenden zusatzlichen Lernangeboten (Enrichment Clusters) zur interessen-
geleiteten, fihigkeitsbezogenen und leistungsdifferenzierten Forderung innerhalb einer
Schule als Lernende Gemeinschaft« (Miiller-Oppliger 2015, S. 47).

Dieses Modell umfasst sowohl differenzierte Lernangebote im Unterricht als auch klas-
sen- und jahrgangstibergreifende Angebote, die tiber den Regelunterricht hinausgehen.
Dadurch arbeiten die Schiiler:innen in verschiedenen Lerngruppen zusammen, und
zwar zum einen mit Gleichaltrigen in der Stammbklasse, zum anderen mit Gleichgesinn-
ten, die ihre Interessen und Fihigkeiten teilen, aber nicht immer in der eigenen Klasse
zu finden sind. Diese schulische Férderung kann durch auflerschulische Angebote er-
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ginzt werden, wobei die Schiiler:innen die Moglichkeit erhalten, ihren Wissens- und
Erfahrungsschatz auch wieder in die Schule zuriickzufithren.

Im Zentrum des SEM steht das Kind bzw. die/der Jugendliche mit seinen Bega-
bungen, Interessen und Fahigkeiten. Das Ziel ist es, ihm eine Schulbildung zu ermég-
lichen, die seine Personlichkeits- und Begabungsentwicklung fordert, begleitet und
unterstiitzt und damit die oben beschriebenen Kriterien einer personorientierten Be-
gabtenférderung erfiillt. Dabei ist es wesentlich, dass die Schiiler:innen partizipieren
und in die Férderung einbezogen werden, indem gemeinsam passende Angebote ge-
staltet und entwickelt werden.

»[...] denn nicht die unterschiedlichen didaktischen Settings alleine sind ausschlaggebend,
sondern vor allem das Erleben der Kinder und Jugendlichen, ihr Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten und Moglichkeiten, ihre Einschitzung der Lernsituation und ihre personlichen
Charakteristiken, in welchen Situationen sie fihig sind, vorhandene Potenziale in (Hoch-)
Leistung umzusetzen« (Miiller-Oppliger 2015, S. 46).

Das SEM lisst sich in drei Phasen unterteilen:

¢ Die erste Phase (Lernangebote vom Typ I) ist als »bedeutsame Begegnung« konzi-
piert. Hier werden Anldsse und Impulse fiir leistungsstarke und besonders begabte
Schiiler:innen geboten, damit sie ihre Interessen kennenlernen, neu entdecken
oder ausbilden kénnen. Ziel ist es, die Neugier der Kinder und Jugendlichen zu
wecken und sie fiir neue Themenbereiche und Interessensgebiete zu begeistern.
Dies kann z.B. in sogenannten Enrichment-Gruppen geschehen, in denen ver-
schiedene Projekte bearbeitet werden und auflerschulische Expert:innen ihre Be-
rufe oder Lehrpersonen ihre Interessen, Hobbys und besondere Freizeitaktivititen
vorstellen. Dabei sind nicht nur das Fachwissen und die Expertise bedeutsam, die
sie in diesen Gebieten erworben haben, sondern auch die Leidenschaft und Au-
thentizitét, mit der sie ithrer Aktivitit nachgehen.

e Das Ziel der nichsten Phase (Lernangebote vom Typ II) ist der Aufbau von
Grundfertigkeiten zum entdeckenden und forschenden Lernen. Die Kinder und
Jugendlichen erwerben das nétige Wissen, um selbst forschen zu kénnen, und
entwickeln bei der Bearbeitung anspruchsvoller Aufgaben und Problemstellun-
gen eine eigene Forschungshaltung. Diese umfasst neben medialen und Kommu-
nikationskompetenzen auch die Fahigkeit zur Anwendung fortgeschrittener For-
schungsmethoden.

o Die letzte Phase (Lernangebote vom Typ III) ist die Entwicklung und Durchfiih-
rung individueller Projekte und Forschungsvorhaben. Die Kinder und Jugend-
lichen suchen sich echte Fragestellungen und Themen, die sie interessieren und
mit denen sie sich vertiefend auseinandersetzen mdchten (Miiller-Oppliger 2013,
S. 71f.; Miiller-Oppliger 2015, S. 45 ff.).

Das SEM kann in seiner Dreistufigkeit als Vorlage genutzt werden, die jede Schule indi-
viduell gestalten und anpassen kann. Im Folgenden werden verschiedene Enrichment-
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Angebote erldutert, die Bestandteil des SEM sein konnen. In Abschnitt 2 werden dann
am Beispiel des Drehtiirmodells konkrete Umsetzungsideen und organisatorische As-
pekte beschrieben, die es zu beachten gilt. Diese Hinweise lassen sich auf die Gestal-
tung des SEM insgesamt tibertragen.

1.2 Enrichment-Angebote

Drehtiirmodell

Beim Drehtiirmodell verlassen einzelne Schiiler:innen fiir eine bestimmte Zeit den

Regelunterricht und nehmen an einer alternativen Férderung teil (Miiller-Oppliger

2015, S. 45£; Renzulli 2001, S. 57 ff.). Diese Forderung kann unterschiedlich gestal-

tet sein:

o Als Umsetzung des SEM - die Schiiler:innen treffen sich in klassen- oder jahrgangs-
tibergreifenden Gruppen, um das Forschen zu erlernen und im Anschluss selbst-
standig Projekte zu erarbeiten.

o Als regelmidfSiges betreutes Angebot — kursdhnlich zu bestimmten Themen in be-
stimmten Féchern, z. B. als Knobelkurs in Mathematik, Forscherkurs in den Natur-
wissenschaften, Architekturkurs, kreatives Schreiben, Philosophieren mit Kindern
oder vertiefendes Angebot in den sprachlichen Fachern.

o Als Differenzierungsangebot im Regelunterricht - Bearbeitung vertiefender und er-
ganzender Aufgabenstellungen.

o Als Freistellung mit der Moglichkeit zu Projektarbeit oder differenzierten Aufga-
benstellungen. Dabei konnen die Themen vorgegeben oder von den Schiiler:innen
selbst gewdhlt werden.

All diese Angebote konnen sowohl jahrgangsspezifisch als auch jahrgangsiibergreifend
stattfinden. Gerade jahrgangsiibergreifende Mafinahmen fithren hiufig zu hoher Mo-
tivation und unterstiitzen die Entfaltung von Stirken und Begabungen. Die positive
Wirkung auf die Personlichkeitsentwicklung ist hier grofler als bei jahrgangsspezi-
fischen Angeboten.

Neben der Form lésst sich auch der zeitliche Umfang von Drehtiirangeboten flexi-
bel anpassen: Von einem Angebot an zwei Schulstunden pro Woche bis hin zu ganzen
oder sogar mehreren Tagen pro Woche ist alles moglich. Wichtig ist, dass das Angebot
zur Schiilerin bzw. dem Schiiler, zur Schule und den Lehrpersonen passt. Dementspre-
chend unterschiedlich wird das Drehtiirmodell an verschiedenen Schulen eingesetzt.
Grundsitzlich gilt, dass die Angebote konstant und idealerweise mindestens ein Schul-
jahr lang regelmifiig stattfinden sollten, um einen positiven Effekt zu erzielen.

Begleitet und durchgefiihrt werden solche Mafinahmen von Lehrpersonen, élte-
ren Schiiler:innen, auflerschulischen Expert:innen oder Eltern. Dabei ist es besonders
gewinnbringend, wenn diese ihre eigenen Interessen, Stiarken und Begabungen in die
Gestaltung eines Drehtiirangebots einbringen und den Kindern und Jugendlichen so
ihre Begeisterung fiir ein Themengebiet zeigen.
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Mentoring

Das Mentoring als Methode der Begabtenférderung spielt in der personorientierten
Begabtenforderung ebenfalls eine bedeutsame Rolle. Es kann auch Teil des SEM sein
oder unabhingig davon an einer Schule etabliert werden. Beim Mentoring werden
Kinder und Jugendliche von Fachpersonen begleitet,

»[die] sich sowohl durch Expertise in einem Fachbereich auszeichnen als auch ihre Aufgabe
in einer ganzheitlichen Beratung und Begleitung ihrer Mentees verstehen« (Miiller-Oppli-
ger 2015, S. 48).

Als Mentor:innen eignen sich Personen innerhalb oder aulerhalb des Schulbetriebs.
Sie sollten sich

»durch eine hohe Fachexpertise, personliche Faszination fiir die Sache und eine Personlich-
keit auszeichnen, die gerne mit begabten Kindern und Jugendlichen iiber Sinn- und Werte-
fragen in den Austausch tritt und sie in ihrem persénlichen Lernprozess begleiten und be-
raten mochte« (Miceli/Fiebeler 2020, S. 24).

Dies konnen auch Schiiler:innen der Oberstufe sein, die Mentor:innen fiir jiingere
Schiiler:innen sein méchten und diese beispielsweise bei einer Projektarbeit begleiten.
Auch im Rahmen des SEM iibernehmen Mentor:innen eine wichtige Funktion. Oft
sind sie diejenigen, die die Begeisterung und Leidenschaft der Schiiler:innen fiir ein
Thema wecken, sie {iber ihre Schulbiografie hinweg begleiten und sich als Gegeniiber
anbieten, mit dem die Schiiler:innen jhre Werte- und Zukunftsvorstellungen disku-
tieren und formen kénnen (Miiller-Oppliger 2015, S. 48£.).

Wettbewerbe

Ein weiteres Element des Enrichments sind Wettbewerbe, an denen Schiiler:innen in-
dividuell, in Kleingruppen - beispielsweise im Rahmen eines Drehtiirmodells - oder
sogar mit der ganzen Klasse teilnehmen koénnen. Auch Wettbewerbe konnen Teil
eines SEM sein und verfolgen das Ziel,

»Schiilerinnen und Schiiler zu einem gréfleren Engagement in ihren personlichen Interes-
sen- und Begabungsgebieten anzuregen und sowohl Kreativitit und Leistungsbereitschaft
als auch Problembewusstsein und Problemldsefahigkeiten zu fordern« (Preckel/Vock 2013,
S. 168).

Juniorstudium

Fiir altere Schiiler:innen ist das Juniorstudium eine Méglichkeit, Enrichment mit
Akzeleration (Beschleunigung der Schullaufbahn) zu verbinden, indem sie wihrend
ihrer Schulzeit tiber einen gewissen Zeitraum hinweg Seminare an einer Universitat
besuchen. Mittlerweile gibt es eine Vielzahl von Studiengdngen, die dies ermdglichen
und Schiiler:innen teilweise auch schon die Anerkennung ihrer Leistungen fiir ein
spéteres Studium anbieten.
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2. Wie lasst sich Enrichment an der eigenen Schule implementieren?

Bei der Konzeption von Enrichment-Angeboten stellt sich zunéchst die Frage, wie
sich diese Methoden auf die eigene Schule tibertragen lassen. Wihrend meiner Pra-
xiszeit als Beraterin mehrerer Schulen in Norddeutschland und Expertenmitglied
einer Projektgruppe an einem Hamburger Gymnasium konnte ich die Einfithrung
von Drehtiirmodellen in unterschiedlicher Form begleiten und Erfahrungen bei der
Umsetzung sammeln. Aus dieser Erfahrung stammen die folgenden Strategien und
Tipps zur Vorgehensweise.

Damit die Konzeption auf nachhaltigen FiifSen steht und Wurzeln schlagen kann,
ist es wichtig, mit kleinen Schritten und denjenigen Kolleg:innen zu beginnen, die
sich fiir die Arbeit mit begabten Schiiler:innen begeistern lassen, vor allem aber mit
den begabten Schiiler:innen selbst. Denn nichts wire demotivierender, als wenn ein-
zelne Personen - Lehrperson, Schulleitung oder Koordinator:in - ein wohlgemein-
tes, perfekt ausgearbeitetes Konzept z. B. zu einem naturwissenschaftlichen Drehtiir-
modell ausarbeiten und dann auf skeptische Kolleg:innen stofen — oder aber auf
Schiiler:innen, die sich in den Naturwissenschaften bereits gut angesprochen fiihlen,
aber eine Herausforderung in den Sprachen oder Gesellschaftswissenschaften ver-
missen. Dann wird auch ein gut gemeintes Angebot eher abgelehnt und {iberspitzt
formuliert zum »Schubladenhiiter«.

Um dies zu verhindern, werden im Folgenden mégliche geeignete Schritte vor-
gestellt, um ein Drehtiirmodell erfolgreich zu implementieren. Die Reihenfolge der
Schritte kann individuell angepasst werden; wichtig ist dabei, dass das Vorgehen so-
wohl zu den beteiligten Personen als auch zur Schulkultur passt. Die beschriebenen
Schritte lassen sich auch auf die Einrichtung anderer Angebote der Begabtenforde-
rung iibertragen.

1. Schritt: Bestandsaufnahme

Der erste Schritt sollte sein, eine kleine (!) Projektgruppe zu griinden — mit Vertre-
ter:innen aus allen Bereichen, Lehrpersonen, Schiiler:innen und einem Mitglied der
Schulleitung, damit alle Perspektiven »mit im Boot« sind. Die Arbeit dieser Gruppe
hat zum Ziel, ein Bewusstsein fiir die Bedeutung der Begabtenforderung zu schaffen
und die Konzeptentwicklung, Implementierung und zukiinftige Weiterentwicklung
auf mehrere Schultern zu verteilen.
Zunichst sollte der Blick darauf gerichtet werden, was es an der Schule schon alles
gibt. Dabei konnen folgende Leitfragen zur Bestandsaufnahme hilfreich sein:
e Welche Methoden der Begabtenforderung werden bereits angeboten?
e Wie werden sie von den Schiiler:innen genutzt?
e In welchen Bereichen (Naturwissenschaften, Sprachen, Gesellschaftswissenschaf-
ten, Kiinste, Sport) sind wir gut aufgestellt? Wo sehen wir Bedarf?
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e  Welche weiteren Lehrpersonen interessieren sich fiir Begabtenférderung und ha-
ben moglicherweise schon Angebote fiir ihre Schiiler:innen, ohne dass dies allen
bekannt ist?

e In welchen Jahrgingen gibt es bereits Angebote der Begabtenférderung, in wel-
chen fehlen sie?

Es gibt unterschiedliche Wege, um zu einer Einschitzung der aktuell praktizierten
Begabtenforderung zu kommen: Innerhalb der Projektgruppe kann ein Austausch zu
unterschiedlichen Perspektiven und Erfahrungen stattfinden, anschlieffend befragen
die Mitglieder weitere Einzelpersonen. Oder es wird eine Umfrage unter Schiiler:in-
nen und Lehrpersonen durchgefiihrt, um aus erster Hand zu erfahren, wie sich die
aktuelle Situation darstellt.

2. Schritt: Bedarf und Méglichkeiten identifizieren

Im néchsten Schritt gilt es, aus den Ergebnissen der Einschédtzung bzw. Umfrage
Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung abzuleiten. Dabei sind folgende Fragen und
Aspekte wesentlich:

o Wo liegt aktuell der grofite Bedarf an weiteren Angeboten, z. B. an einem Drehtiir-
modell?

— Wo besteht inhaltlich-thematischer Bedarf?
— In welchem Jahrgang sollte gestartet werden?

o Welche Kolleg:innen sind an Begabtenfoérderung interessiert und méchten ihre
eigene Begabungen, besonderen Interessen und Fihigkeiten im Rahmen eines
Drehtiirmodells anbieten?

o Welches Ziel soll das Drehtiirmodell erfiillen? Soll es sich an einzelne Jahrgiange
oder an eine jahrgangsiibergreifende Gruppe von Schiiler:innen richten?

e Welches Format soll das Drehtiirmodell haben?

— Ein wochentliches Angebot oder mehrmals pro Woche?

— Ein Kurs mit vorgegebenem Thema oder eine »Forscherstunde, in der die
Schiiler:innen an selbst gewéhlten Projekten arbeiten?

— Eventuell als SEM-Basisangebot, bei dem verschiedene Themen zum Hinein-
schnuppern und Kennenlernen vorgestellt werden?

3. Schritt: Organisation des Drehtiirmodells

Die Implementierung des Drehtiirmodells sollte moglichst unkompliziert und nicht
zu aufwendig erfolgen. Folgende Fragen und Aspekte gilt es im Vorfeld zu beachten
und zu l8sen:
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Hinweis fiir die Schulleitung

In der Einflihrungsphase eines Drehtiirmodells (oder eines anderen Enrichment-Angebots)
ist es hilfreich, wenn moglichst schnell Erfolge sichtbar werden. Daher sollten Sie der Projekt-
gruppe und/oder den zustandigen Lehrpersonen zur Seite stehen, insbesondere durch fol-
genden Punkte:

N ® ®H [HNF

sichtbare Unterstitzung vor dem Kollegium

eine klare, positive Haltung gegenuber der Begabtenférderung allgemein und dem Vor-
haben im Besonderen

Rickhalt fur die Kolleg:innen und die Schiler:innen im Falle von Herausforderungen
oder prinzipieller Ablehnung

Ressourcen und Materialbeschaffung, insbesondere Verfugbarkeit eines Raumes und
Sicherung der dort lagernden Materialien und Ergebnisse der Schuler:innen
Entlastung und Anerkennung fir die beteiligten Lehrpersonen

Anerkennung von Leistungen, Ideen und Anstrengungen der Schuler:innen

Hinweise zur Durchfiihrung des Drehtiirmodells

|

Teilnehmende Schiiler:innen sollten die verpassten Aufgaben nicht vollstéandig nacharbei-
ten mussen — es sei denn, sie verlassen den Unterricht aus organisatorischen Griinden
in einem Fach, in dem sie (noch) nicht so leistungsstark sind. In diesem Fall sollten sie
eigentlich in dem betreffenden Fach gefordert werden und deshalb die verpassten Aufga-
ben nacharbeiten.

Catalina besucht die 7. Klasse. Im mathematischen Bereich ist sie besonders begabt und
ihren Mitschiler:innen weit voraus. Daher nimmt sie an einem Drehtiirmodell teil, das
dienstags in der vierten und flinften Stunde angeboten wird: Matherétsel und Knobeln
mit Gleichgesinnten, durchgefiihrt von einem Oberstufenschiiler. In der fiinften Stunde
verpasst sie ihren eigenen Matheunterricht, aber in der vierten Stunde Franzésisch. Da
Catalina Franzésisch selbst als herausfordernd einschétzt, arbeitet sie die verpassten
Inhalte in ihrer Matheunterrichtszeit nach und nutzt diese zum Uben.

Bei Tests oder Klassenarbeiten sind die Schiler:innen anwesend.

Alternativ kénnen Ersatzleistungen zwischen Schiiler:innen und Lehrpersonen verein-
bart werden, die beispielsweise in einem Lernvertrag festgehalten werden kénnen.

Méochten Schiler:innen, die bisher nicht zur Zielgruppe zahlen, am Drehtirmodell teil-
nehmen, ist es ratsam, dass sie erst einmal »schnuppern« oder auf Probe teilneh-
men.

Damit die Schiler:innen wichtige Informationen und Materialien aus dem Regelunter-
richt erhalten, die wahrend ihrer Abwesenheit ausgegeben wurden, ist es sinnvoll, eine
Organisationshilfe einrichten — z.B. eine Ablage, in der alle Unterlagen und wichtige
Informationen gesammelt werden.

Den Schlissel fur den Drehttrraum im Sekretariat deponieren, damit die Schuler:innen
personenunabhangig Zugriff darauf haben.

Es sollten kurze, aber klare Regeln fiir die Nutzung des Raumes aufgestellt und eine
Liste ausgehangt werden, in der sich die Schiiler:innen eintragen, damit nachvollziehbar
ist, wer den Raum wann genutzt hat.

Fir die Strukturierung der eigenen Arbeit und die Begleitung durch Lehrkrafte oder an-
dere Personen ist es hilfreich, wenn die Schiler:innen ein Portfolio oder Lerntagebuch
fuhren.
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Zunichst sollte sich das Drehtiirmodell am Stundenplan orientieren und nicht umge-
kehrt: In welchen Zeitfenstern haben die Kolleg:innen, die die Durchfithrung ermég-
lichen wollen, noch freie Kapazititen? Wie konnen die Angebote deputiert und im
Stundenplan verankert werden?

e Grundsatzlich sollten sich die Angebote nach folgenden Kriterien richten:

— Das Drehtiirmodell wird parallel zum Unterricht der Schiiler:innen angeboten
und nicht zusitzlich.

— Idealerweise sollten keine ganzen Doppelstunden eines Faches ausfallen, das
nur zweistiindig unterrichtet wird.

e Wird das Angebot nur von Lehrpersonen durchgefiihrt? Moglicherweise hat die
Umfrage ergeben, dass sich auch manche éltere Schiiler:innen oder Eltern vor-
stellen konnen, ein Angebot fiir jiingere Schiiler:innen durchzufiihren.

e Wo sollen die Drehtiirangebote stattfinden? Gibt es einen Raum, der dafiir akti-
viert werden kann oder in bestimmten Zeitraumen nicht genutzt wird?

4. Schritt: Auswahl der teilnehmenden Schliler:innen

Nachdem Zeitfenster, Thema, Anzahl und Organisationsform des Drehtiirmodells

geplant ist, stellt sich die Frage, welche Schiiler:innen an der Mafinahme teilnehmen:

e Diejenigen, die im Regelunterricht sichtbar unterfordert sind, oder diejenigen
Schiiler:innen, deren Unterforderung in negativen Verhaltensweisen zum Aus-
druck kommt, weil sie sich im Unterricht nicht wohlfithlen?

e Diejenigen, bei denen die Kolleg:innen von einer besonderen Begabung oder
Hochbegabung ausgehen oder davon wissen, oder die Underachiever, also die-
jenigen Schiiler:innen, die ihr Potenzial aktuell nicht zeigen kénnen?

Kriterien fiir die Teilnahme an fachspezifischen angeleiteten Drehtiirangeboten
selbststandige Verarbeitung von Informationen und deren Verkniipfung mit vorhandenem
Wissen

abstraktes Vorstellungsvermdgen und analytisches Denken

Originalitat bei der eigenstéandigen Entwicklung von ungewdhnlichen Ideen oder Lésungs-
wegen

Sprachgefiihl und Wortgewandtheit

hohe Leistungsbereitschaft bei hohen Anforderungen

Begeisterung und Leidenschaft fiir ein oder mehrere Themen/Fachgebiete
Forscherdrang und hohe Motivation

strategische Arbeitsweise

NN RHE@ ®

Zusatzliche Kriterien fiir die Teilnahme an selbststéandigen Arbeitsphasen
ohne Aufsicht

M Bedarf an weiterflihrenden vertiefenden Aufgabenstellungen

M Zuverlassigkeit und Verantwortungsgefiihl

M selbststandige und strategische Arbeitsweise
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Idealerweise bietet das Drehtiirmodell spiter allen Schiiler:innen einen Ort, an dem
sie jhre Begabungen und Stirken entfalten konnen. Zu Beginn kann es hilfreich sein
- gerade wenn es im Kollegium auch Skeptiker:innen gibt und kritische Stimmen zu
horen sind -, mit Schiiler:innen zu beginnen, die sichtbar begabt, unterfordert und
zuverldssig sind. Wenn Sinn und Nutzen des Drehtiirmodells rasch erkennbar ist, las-
sen sich Kritiker:innen leichter von der Notwendigkeit {iberzeugen. Im Idealfall kennt
die durchfiihrende Lehrperson die teilnehmenden Schiiler:innen bereits oder hat
schon Positives iiber sie gehort. Wenn das Angebot gut angelaufen ist, sollte der
néchste Schritt sein, so schnell wie mdglich einzelne Schiiler:innen zu integrieren, die
im Regelunterricht (negativ) auffallen oder geringe Leistungen zeigen, weil sie unter-
fordert sind.

5. Schritt: Anerkennung besonderer Leistungen

Nach der Einfithrung des Drehtiirmodells sollte der Fokus auf die Anerkennungskul-
tur gerichtet werden. Grundsitzlich gilt, dass eine Begabtenforderung nur dann er-
folgreich sein kann, wenn an der Schule eine positive Anerkennungskultur existiert,
wenn die Stirken und Fihigkeiten aller — also von Schiiler:innen und Lehrpersonen -
gesehen und wertgeschitzt werden. Nur dann kann auch ein Drehtiirmodell positiv
wahrgenommen und aktiv genutzt werden. Daher stellt sich die Frage, wie die Leis-
tungen, Ergebnisse und Produkte gewiirdigt werden koénnen, die wahrend der Arbeit
in einer Férdermafinahme entstehen. Dazu eignen sich:

o verschiedene Formen von Présentationen, z. B. Vortréige, Konzerte oder Ausstellun-
gen von Ergebnissen, Werken und Erfolgen - entweder innerhalb der Klasse oder
fiir die ganze Schulgemeinschaft

e »Talent-Tage«

e Feedback durch Lehrpersonen, Mitschiiler:innen oder Eltern

e Hinweise im Zeugnis

Auch wenn die Prisentation der Ergebnisse erst nach Einfithrung eines Drehtiir-
modells erfolgen kann, ist es wichtig, die Art und Weise der Wiirdigung und Prasen-
tation von Beginn an mitzuplanen.

Akzeptanz im Kollegium

Unabdingbar fir ein erfolgreiches Drehtiirmodell ist die Akzeptanz im Kollegium, damit die
Schiiler:innen den Unterricht der Kolleg:innen zugunsten der Forderung verlassen dirfen.
Falls es zu Konflikten mit einzelnen Lehrpersonen kommt, bendtigen die teiinehmenden
Schiler:innen eine Anlaufstelle. In diesem Fall ist es fir die Schuler:innen wichtig, in Ge-
sprachen zu erfahren, dass ihnen Vertrauen geschenkt und sie von anderen Lehrpersonen
unterstutzt werden. Sie mussen wissen, dass sie den Unterricht wirklich verlassen durfen
und dies bei den anderen Lehrer:innen nicht auf Ablehnung stoRt.
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Hinweis fiir die Schulleitung

Gerade im Hinblick auf die Entwicklung einer Anerkennungskultur und positiven Lernatmo-
sphare an |hrer Schule haben Sie als Schulleitung einen besonderen Einfluss. Auch wenn
es selbstverstandlich erscheint, dass gute Leistungen und Begabungen erwiinscht sind,
spiegelt die Atmosphare an einer Schule dies oft nicht wider, weil besondere Leistungen und
Begabungen innerhalb der Schulerschaft haufig eher negativ gesehen werden. Nehmen Sie
sich daher Zeit zur Reflexion — auch mit anderen Mitgliedern der Schulleitung oder des Kol-
legiums — und tauschen Sie sich zu folgenden Fragestellungen aus:

M Wie werden Begabungen und Erfolge sichtbar? Woran merkt ein Besucher/eine Besu-
cherin, dass sie uns wichtig sind?

Wie sprechen Sie als Schulleitung, Lehrperson oder Schiiler:in tber Ihre eigenen Star-
ken und Begabungen?

Wann und in welchen Bereichen haben Lehrpersonen die strukturell verankerte Moglich-
keit, ihre eigenen Begabungen und Starken einzubringen?

Welches Begabungs- und Leistungsverstandnis leben Sie an Ihrer Schule?

Wie gehen Sie als Schulleitung, wie gehen die Lehrpersonen mit (eigenen) Fehlern und
Lernprozessen um?

Wie zeigen Schuler:innen ihre Begabungen und Starken an der Schule?

Was wiinschen sich die Schiiler:innen von Ihnen?

R NH @ ©

6. Schritt: Informationsweitergabe

Nimmt das Drehtiirmodell Gestalt an, sollte iiberlegt werden, wie und wann diese neue
Form der Forderung bekannt gemacht wird. Je nach Stimmung und Tradition im Kol-
legium kann eine transparente Information an alle sinnvoll sein oder aber eine Infor-
mation im kleineren Kreis bevorzugt werden. Dann werden zunichst nur diejenigen
Kolleg:innen informiert, deren Schiiler:innen am Drehtiirmodell teilnehmen, so dass
die Information informell weitergegeben und sich langsam ausbreiten kann.

Es ist sehr empfehlenswert, im Lehrerzimmer oder auf Konferenzen gezielt von
positiven Beispielen und Erfahrungen im Alltag zu berichten, um kritischen Kol-
leg:innen die Skepsis zu nehmen. Langfristig kann es hilfreich sein, einen Flyer zur
Begabtenforderung an der Schule zu erstellen, in dem alle Angebote aufgefiihrt sind.

3. Fazit

Die Entwicklung einer personorientierten Begabtenférderung an der Schule ist ein
Prozess, der nicht von heute auf morgen und schon gar nicht von Einzelnen oder
wenigen zu stemmen ist. Allerdings ist der erste Schritt der wichtigste. Gemeinsam
im Team und unter Einbezug der Schiiler:innen ist es in relativ kurzer Zeit méglich,
beispielsweise ein Drehtiirmodell an der Schule zu eroffnen. Ist dieser Grundstein
erst einmal gelegt, entwickelt sich die Begabtenférderung wie von selbst stetig wei-
ter, sofern die Bereitschaft dazu an der Schule vorhanden und eine Offnung er-
wiinscht ist.
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Dann fillt es auch den Schiiler:innen leichter, untereinander und mit den Lehrperso-
nen iiber ihre Starken und Begabungen zu sprechen; sie werden aktiver und gestalten
auch selbst mit. Der Start muss jedoch vonseiten der »Erwachsenen« erfolgen, die den
Schiiler:innen Verantwortung zutrauen, sie ernst nehmen und so mit ins Boot der
Begabtenforderung zu holen.
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Nicole Miceli

Individuelle Lehr-Lern-Arrangements und
individuelle Leistungsbewertung

Ein begabungsférderlicher Schulentwicklungsprozess setzt neben der Organisations-
und Personalentwicklung auch die Veranderung des Unterrichts voraus. Damit die
Forderung von Begabungen im Unterricht gelingen kann, miissen Lern- und Lehr-
arrangements noch stérker als bisher individualisiert werden. Neben einer didakti-
schen und methodischen Umgestaltung des Unterrichts konnen dabei auch Angebote
der Akzeleration und Mafinahmen des Enrichments integriert werden. Vorausset-
zung hierfiir ist ein ressourcenorientierter Blick auf die jeweiligen Begabungsprofile
der einzelnen Schiiler:innen und die Anerkennung ihrer individuellen Persénlichkeit.
Damit ist das Ziel der Begabungsforderung, Kinder und Jugendliche darin zu unter-
stiitzen, sich ihrer Begabungen bewusst zu werden und diese in ihr Selbstkonzept zu
integrieren, und sie in die Lage zu versetzen, stetig mehr Verantwortung fiir den eige-
nen Lernprozess zu iibernehmen (Miceli/Fiebeler 2020, S. 16).

Im Folgenden wird am Beispiel des selbstgesteuerten Lernens eine Moglichkeit
der Begabungsférderung im individualisierten Unterricht aufgezeigt (Abschnitt 1).
Abschnitt 2 beleuchtet die veranderte Rolle der Lehrkraft und gibt Hinweise fiir
einen entsprechenden Unterrichtsentwicklungsprozess. Daran ankniipfend nimmt
Abschnitt 3 die Thematik der individuellen Leistungsbewertung in den Blick und
stellt Uberlegungen vor, wie diese im Kontext eines begabungsforderlichen Schulent-
wicklungsprozesses implementiert werden kann.

1. Individualisierung des Unterrichts und selbstgesteuertes Lernen

Die Forderung von Begabungen im Unterricht bedeutet vor allem einen Paradigmen-
wechsel vom Grundsatz, dass alle Schiiler:innen zur gleichen Zeit mit den gleichen
Mitteln das Gleiche lernen miissen, hin zu einer Individualisierung der Lehr-Lern-
Arrangements (Brdu 2005, S. 133; Brau 2007, S. 173; Miiller-Oppliger 2021a, S. 376).
Damit wird den Kindern und Jugendlichen die Gelegenheit gegeben, unterschiedliche
Aufgaben entsprechend ihren individuellen Lernausgangslagen, Interessen und Nei-
gungen zu bearbeiten. Dies kann manchmal auch mit unterschiedlichen Lernzielen
und divergierenden Lernwegen verbunden sein (Brdu 2007, S. 173).

Die theoretische Basis hierfiir bilden konstruktivistische Lerntheorien, die davon
ausgehen, dass Lernen nicht passiv durch die Vermittlung von Wissen, sondern auf-
grund einer aktiven Auseinandersetzung des/der Lernenden mit dem Lerngegen-
stand erfolgt. Das jeweilige Vorwissen und die Erfahrungen und Einstellungen der
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Schiiler:innen bilden die Grundlage fiir die aktive Verarbeitung von neuem Wissen.
Dieses wird mit dem vorhandenen Vorwissen abgeglichen und verkniipft, wodurch
idealerweise ein Wissenszuwachs erzielt wird. Daher konstatiert Brau (2007, S. 174):
»Jegliches Lernen ist individuell.«

Unterrichtsarrangements, die diesem Grundsatz folgen, stellen das individuelle
Lernen in den Vordergrund, wobei die Methoden und Dimensionen der Differen-
zierung unterschiedlich gestaltet sein konnen. Didaktisch bieten sich beispielsweise
die Arbeit mit herausfordernden Lernaufgaben, das problemorientierte Lernen, das
selbststindige und selbstgesteuerte Lernen oder auch eine Kombination verschie-
dener didaktischer Mafinahmen an (Brau 2005; Brau 2007; Brau 2008). Im Folgen-
den soll exemplarisch das selbstgesteuerte Lernen im Kontext der Begabungs- und
Begabtenforderung betrachtet werden.

Beim selbstgesteuerten Lernen iitbernehmen die Schiiler:innen in hohem Mafle
die Verantwortung fiir das eigene Lernen. Neben der Frage, wie sie ihren Lernpro-
zess organisieren, entscheiden sie auch dariiber, zu welchem Zeitpunkt sie sich mit
welchen Inhalten beschiftigen, welche Inhalte sie vertiefen und welchen Lernweg
sie nutzen wollen (Miceli/Stiller 2021, S. 41). Solches Lernen fasst Miiller-Oppliger
im Kontext der Begabungs- und Begabtenférderung unter dem Konzept der »adap-
tiven Lernarchitekturen« zusammen (Miiller-Oppliger 2021a, S. 374). Hierunter
wird

»ein didaktisches Setting verstanden, in dem Schiiler/innen in Themenstellungen, die ent-
weder durch den Lehrplan festgelegt oder offen sind, weitgehend in eigener Verantwortung,
eigenem Tempo und den eigenen Fahigkeiten entsprechender Vertiefung selbstgesteuert ler-
nen« (Miiller-Oppliger 2021a, S. 377).

Das Lernen in solchen unterrichtlichen Settings geht damit weit liber eine rein funk-
tionale Selbststindigkeit und das Lernen von Methoden hinaus. Ahnlich wie Briu
(2008, S. 180) sieht auch Miiller-Oppliger (2021a, S. 379) die Personlichkeitsentwick-
lung als wichtige Komponente des selbstgesteuerten Lernens. Aufgaben, die Problem-
16sung und Transferleistung erfordern, unterstiitzen die Personlichkeitsentwicklung,
weil hier vor allem »produktive Aspekte von Selbststindigkeit« (Brau 2007, S. 175)
gefordert werden. Hierzu gehdren neben kritischem Denken und dem Verfolgen eige-
ner Interessen auch der Eigen-Sinn der Schiiler:innen (Brdu 2007, S. 175; Miiller-
Oppliger 2011, S. 62).

2. Die Rolle der Lehrkraft

Brdu zeigt auch die besondere Rolle auf, die der Lehrkraft im Kontext des selbststan-
digen Lernens zukommt und mit verschiedenen Aufgaben einhergeht: Diagnose und
Bereitstellung entsprechender Lernangebote, Betreuung und Beratung der Schii-
ler:innen in ihrem Lernprozess, Leistungsbewertung und Riickmeldung (Brdu 2007,
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S.178f.). Im Folgenden sollen diese Aufgaben im Hinblick auf die Begabungsforde-
rung genauer in den Blick genommen werden.

Aufgabe der padagogischen Diagnostik ist, dass die Lehrkraft die individuellen
Lernausgangslagen der Schiiler:innen analysiert. Hierbei werden neben Lernschwie-
rigkeiten auch besondere Begabungen und individuelle Herangehensweisen sichtbar,
die anschlieflend in die individuelle Zusammenstellung der Lernangebote und Auf-
gaben einbezogen werden. Diese konnen unterschiedliche Differenzierungsgrade
aufweisen, divergierende kognitive Niveaus und Interessen ansprechen sowie ver-
schiedene Lernwege und Arten der Ergebnisprisentation vorsehen (Briu 2007,
S. 178). Die Schiiler:innen kénnen - je nach ihren individuellen Méglichkeiten - ver-
starkt in die Entwicklung und Verantwortungsiibernahme des eigenen Lernprozes-
ses einbezogen werden. Damit wird Begabungsférderung auf natiirliche Weise Teil
eines individualisierenden Unterrichts (Brau 2007, S. 173).

Neben der padagogischen Diagnostik und dem Entwickeln differenzierender Auf-
gaben kommt der Lernberatung im Kontext des selbstgesteuerten Lernens eine grofie
Bedeutung zu, denn das selbstverantwortliche Lernen stellt einen Lernprozess dar,
bei dem sich die Schiiler:innen die fiir diesen Prozess benétigten Kompetenzen erst
erarbeiten miissen. Diese Entwicklung muss durch die Lehrkraft begleitet werden
(Brau 2007, S. 178{f.; Miiller-Oppliger 2021a, S. 383 ff.). In ihrer Studie zur Beglei-
tung selbststindigen Lernens zeigt Brau (2007, S. 192ft.) auf, dass die Lehrkraft bei
der Beratung zwei Aspekte zu beriicksichtigen hat: Einerseits steht das Lernen der
Inhalte mitsamt der Beratung und Begleitung des Lernprozesses im Vordergrund;
andererseits muss auch der Lernprozess selbst mit den damit einhergehenden Ar-
beitsweisen und methodischen Kompetenzen sowie der Motivation in den Blick ge-
nommen werden.

Dieser Spagat innerhalb der Lernberatung stellt eine Herausforderung fiir Lehr-
krifte dar. Daher unterscheidet Miiller-Oppliger (2021a) zwischen einer fachlichen
und einer iiberfachlichen Lernberatung. Bei Ersterer haben die Schiiler:innen die Ge-
legenheit, inhaltliche und sachbezogene Fragen zu stellen, ihr Wissen und Kénnen im
Gesprich zu prasentieren und mit der Lehrkraft zu diskutieren. Uberfachliche Lern-
beratung dagegen zielt auf die Reflexion des eigenen Lernprozesses, der angewende-
ten Methoden und der eigenen Lernhaltung ab (Miiller-Oppliger 2021a, S. 384f.; Brau
2007, S. 178).

Welche Aspekte bei der Lernberatung im Vordergrund stehen, ist von den beob-
achteten und geduflerten Bedarfen sowohl der Lehrkraft als auch der Schiiler:innen
abhingig sowie vom Fokus, den die Lernberatung in der jeweiligen Situation haben
soll. Oft bendtigen begabte Schiiler:innen - genau wie alle anderen — neben inhalt-
lichen Anregungen und kognitiven Herausforderungen auch Hilfestellung bei der Re-
flexion ihres Lernprozesses und dem »Lernen lernen«. Auch wenn sie sich haufig
schon in jungen Jahren Wissen und Kompetenzen angeeignet haben, ist ihnen nicht
zwangslaufig bewusst, wie ihr Lernprozess erfolgt ist und wie sie Lernstrategien sinn-
voll einsetzen konnen (Miceli/Fiebeler 2020, S. 16; Fischer/Fischer-Ontrup/Schuster
2021, S. 402 1f.).
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Reflexionsfragen zur Unterrichtsentwicklung

Die Veranderung der Lehr-Lern-Kultur ist Teil eines Unterrichtsentwicklungsprozesses, der in

den begabungsforderlichen Schulentwicklungsprozess integriert ist. Reflexionsfragen, die sich

die Schulleitung hierbei gemeinsam mit dem Kollegium stellen kann, sind unter anderem:

M Was brauchen die Schiler:innen, um ihre Begabungen selbst erkennen zu kdnnen?

M Wie kdnnen die Begabungen der Schiiler:innen im Unterricht/an unserer Schule sichtbar
gefoérdert werden?

M Welche konkreten Malnahmen kénnten die Lern- und Leistungsbedingungen begabter
Schiler:innen an unserer Schule positiv beeinflussen?

M Welche padagogischen und organisatorischen Rahmenbedingungen werden hierfiir be-
notigt? Welche davon sind an unserer Schule bereits vorhanden, welche miissten noch
geschaffen werden?

3. Individuelle Bewertung und Riickmeldung

Im Folgenden werden die Leistungsbewertung und Riickmeldung als Teil des selbst-
standigen Lernens in den Blick genommen, wobei zunichst gefragt werden muss, was
genau in diesem Zusammenhang unter dem Begriff »Leistung« zu verstehen ist. Denn
fur den schulischen Kontext zeigen Brau und Fuhrmann (2015, S 49) auf, dass Leis-
tung keine feste oder objektive Grofle ist, sondern interaktiv durch die positiven
Riickmeldungen und Bewertungen der Lehrkrifte zustande kommt — demnach also
in der Interaktion von Lehrkraften und Schiiler:innen sozial konstruiert wird. Dabei
konnen sich die Bewertungskriterien von Lehrkraft zu Lehrkraft und von Unter-
richtssetting zu Unterrichtssetting unterscheiden (Brau/Fuhrmann 2015, S. 49£.), so
dass es notwendig ist, den Schiiler:innen die fiir das jeweilige Lernarrangement gel-
tenden Bewertungsmafistidbe transparent zu machen. Dies hilft ihnen, ihre Leistun-
gen selbst einschitzen und steuern zu kénnen.

In der Praxis hat sich beispielsweise gezeigt, dass begabten Schiiler:innen das rich-
tige Ergebnis, eine Transferleistung oder auch eine kreative Problemlosung héufig
wichtiger ist als die genaue Darstellung von Losungswegen oder die Bearbeitung von
(Ubungs-)Aufgaben, die aus ihrer Sicht zu leicht oder nicht sinnvoll sind. Von den
Lehrkraften werden diese Aufgaben allerdings oft als wichtiges Bewertungskriterium
herangezogen. Wenn die Schiiler:innen die Mafistdbe fiir die Leistungsbewertung
kennen, konnen sie diese bei der Bearbeitung von Arbeitsauftrigen beriicksichtigen.
Miiller-Oppliger konstatiert jedoch, dass Leistung

»weit mehr [ist] als die blofSe Reproduktion von deklarativem Faktenwissen. Sie zeigt sich
in der Anwendung von Kompetenzen in anspruchsvollen Situationen und umfasst [...]
fachliche, personale, soziale, instrumentelle und reflexive Kompetenzen« (Miiller-Oppliger
2021b, S. 439).

Da Schulnoten dieses breite Leistungsverstandnis nur unvollstindig abbilden, stellt
sich die Frage, wie individuelle Lernleistungen bewertet werden konnen, denn ins-
besondere im individualisierten Unterricht arbeiten die Schiiler:innen idealerweise
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in ihrem eigenen Tempo an unterschiedlichen Aufgaben und nutzen unterschied-
liche Losungs- und Présentationswege. Wie konnen Lernleistungen also einerseits
der Individualitdt der Schiiler:innen und der Komplexitdt des Leistungsbegriffs ge-
recht werden und andererseits dem tiblicherweise in der schulischen Praxis gelten-
den Anspruch Rechnung tragen, dass die Beurteilung von Schiilerleistungen mit den
gleichen Maf3stiben zu erfolgen hat (Miceli/Fiebeler 2020, S. 20)?

Auch Brau (2008, S. 188 {f.) sieht in diesem Zusammenhang die Handlungsdilem-
mata von individualisierten versus standardisierten Priifungsleistungen und von Be-
wertung nach individueller Bezugsnorm versus Bewertung nach sachlicher und so-
zialer Bezugsnorm. Moglichkeiten, diese Spannungsfelder auszubalancieren, sind
unter anderem die Unterscheidung zwischen Prozess-, Prisentations- und Produkt-
bewertung und ein hohes Maf$ an Transparenz hinsichtlich der Bewertungskriterien
und ihrer jeweiligen Gewichtung. Je nachdem worauf in der Bewertung der Fokus
gelegt wird, kann dabei die Riickmeldung - im Sinne eines Feedbacks zum Lernpro-
zess und einer differenzierten Hilfestellung fiir kiinftige Aufgaben - im Vordergrund
stehen oder aber die Bewertung im Sinne von Noten (Brau 2007, S. 179; Miceli/Fie-
beler 2020, S. 20; Bohl 2006, S. 89).

Auch die Selbstbewertung der Schiiler:innen oder die Peer-Bewertung sind Még-
lichkeiten, die individuellen Lernleistungen zu bewerten. Dazu miissen die Schiiler:in-
nen schrittweise an diese Methoden herangefithrt werden (Bohl 2006, S. 89ff.). Ein
Selbstbewertungsbogen kann z.B. folgende Fragen enthalten:

e Was habe ich heute geschafft? (Bezug zu Tagesplan, Stationen)

e Was war schwer? Was war leicht?

e Was habe ich gelernt? Wie aufmerksam war ich heute?

e Die Aufgaben heute waren fiir mich zu schwer/ gerade richtig/zu leicht.

Reflexionsfragen zur systemischen Verankerung der individuellen Leistungsbewertung

Damit die individuelle Leistungsbewertung systematisch im padagogischen Handeln ver-

ankert werden kann, ist es hilfreich, sich im Kollegium fachspezifisch oder auch fachertiber-

greifend daruber auszutauschen und gemeinsame Kriterien und Leitlinien zu entwickeln.

Reflexionsfragen, die sich die Schulleitung hierbei gemeinsam mit dem Kollegium hierbei

stellen kann, sind unter anderem:

M Was verstehen wir im Kollegium unter dem Begriff »Leistung«? Welche Vor- und Nach-
teile haben unterschiedliche Leistungsdefinitionen?

M Welche Bewertungskriterien werden fiir die Bewertung individueller Leistungen heran-

gezogen? Gibt es Bewertungskriterien, die bei der Leistungsbewertung von allen Kol-

leg:innen berlcksichtigt werden bzw. werden sollten?

Wie werden die einzelnen Bewertungsbausteine (Prozess-, Prasentations- und Produkt-

bewertung) gewichtet und wie sollen sie kiinftig in die Gesamtnote einflieken?

Wie soll mit Zusatz- und Ersatzleistungen umgegangen werden?

Wie werden in unserer Unterrichts- und Schulkultur besondere Leistungen und Bega-

bungen anerkannt?

Ist in der Schulkultur eine begabungsférdernde Feedbackkultur verankert? Wie zeigt sich

N R ®

diese? Was ist nétig, damit diese entstehen bzw. wachsen kann?
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Hiutig werden im individualisierten Unterricht auch Portfolios eingesetzt, in denen
die Schiiler:innen ihre Lernergebnisse, Kompetenzraster und Reflexionen des eige-
nen Lernprozesses sammeln. Diese Aufzeichnungen kénnen nicht nur zur Leistungs-
beurteilung, sondern auch im Rahmen der Lernberatung als Grundlage herangezo-
gen werden (Brau 2007, S. 179; Miller-Oppliger 2021a, S. 384f.). Dariiber hinaus
sind Portfolios hilfreich, um den Eltern der Schiiler:innen Transparenz hinsichtlich
des Lernprozesses und der Beurteilung dieses Prozesses zu ermdglichen.

Beitrag der Schulleitung

Aufgabe der Schulleitung ist es in diesem Kontext, dem Thema »Individuelle Bewer-
tung« die notwendige Relevanz zu verschaffen und Anlésse bereitzustellen, damit das
Kollegium ein gemeinsames Verstindnis und Konzept entwickeln kann. Eine Mog-
lichkeit hierzu bietet beispielsweise ein padagogischer Tag oder eine schulinterne
Fortbildung. AuSerdem kann die Schulleitung diesen Reflexionsprozess unterstiitzen,
indem sie Zeitraume fiir die konzeptionelle Arbeit der Fachschaften erméglicht und
deren Ergebnisse mittrdgt und nach auflen vertritt, z. B. bei Nachfragen tibergeordne-
ter Instanzen der Bildungsadministration oder aus der Elternschaft.

Umsetzungsbeispiel
Im Folgenden soll die exemplarische Umsetzung eines solchen gemeinsamen Refle-
xionsprozesses anhand eines fiktiven Kollegiums dargestellt werden.

Das Gymnasium Musterhausen hat im Rahmen des begabungsforderlichen Schul-
entwicklungsprozesses eine schulinterne Fortbildung zum Thema »Individuelle Leis-
tungsbewertung« organisiert. Im Anschluss daran hat sich die Fachschaft Sozial-
kunde/Politik im Kontext der begabungsférderlichen Unterrichtsentwicklung zum
Ziel gesetzt, eine gemeinsame Bewertungskonzeption fiir das erste Halbjahr des
neuen Schuljahres zu entwickeln. Zusammen mit der Schulleitung haben sich die Kol-
leg:iinnen Gedanken gemacht, wie die Begabungen, Interessen und individuellen
Lernwege der Schiiler:innen im Unterricht stirker beriicksichtigt werden konnen und
wie sich eine entsprechende Leistungsbewertung gestalten lasst.

Die Fachschaft hat sich entschieden, die Mdglichkeit einer Klausurersatzleistung in
Anspruch zu nehmen und die Schiiler:innen ein Lesetagebuch erstellen zu lassen. Zu-
satzlich dazu bearbeiten sie im Rahmen ihrer individuellen Lernzeit unterschiedliche
Aufgaben. Der Lernerfolg wird durch eine Klassenarbeit mit gestaffeltem Schwierigkeits-
grad iiberpriift. Die miindliche Note soll sich kiinftig aus Beobachtungen zum Lern-
verhalten in den individuellen Lernzeiten, aus der Beteiligung der Schiiler:innen in Ple-
numsphasen und aus den Leistungen einer Gruppenarbeitsphase zusammensetzen.

In dieser Gruppenarbeitsphase haben die Schiiler:innen den Auftrag, zu einem
selbst gewdhlten Thema zu recherchieren, Pro- und Kontra-Argumente zu sammeln
und sich eine begriindete Meinung zu bilden. Anschliefiend bereiten sie eine Prasen-
tation vor, in der sie ihren Mitschiiler:innen die Ergebnisse durch Schaubilder oder
Lernplakate, durch einen Film, eine Wandzeitung, Collage, oder Podiumsdiskussion
nahebringen.
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Bei der Bewertung der Gruppenarbeit hat sich die Fachschaft fiir eine Zusammenstel-
lung verschiedener Methoden entschieden. Zum einen beruht die Note auf einer
Selbstbewertung der Gruppe hinsichtlich ihrer Zusammenarbeit (Teamarbeit, Kom-
munikation und Arbeitsteilung) - einen Kriterienkatalog hierfiir hat die Klasse be-
reits im vorangegangenen Schuljahr gemeinsam mit der Lehrkraft erarbeitet. Zum
anderen flief3t die Bewertung der Présentation, die sich aus einer Bewertung durch
die Lehrkraft und einer Peer-Bewertung durch die Mitschiiler:innen zusammensetzt,
in die Gesamtnote fiir die Gruppenarbeit ein. Auch hierfiir erhalten die Schiiler:innen
eine Ubersicht der Bewertungskriterien.

4. Fazit

Der Beitrag zeigt den Mehrwert des individualisierten Unterrichts im Kontext der
schulischen Begabungsforderung auf. Es wurde deutlich, dass mit einer Veranderung
der Lehr-Lern-Kultur auch eine individuellere Leistungsbewertung erforderlich ist.
Ein solcher Wandel kann nicht von heute auf morgen stattfinden, sondern muss
schrittweise erfolgen, damit alle Gesichtspunkte des Entwicklungsprozesses bertick-
sichtigt werden und mitsamt ihren Konsequenzen evaluiert werden kénnen.

In diesem Kontext kommt der Schulleitung eine wichtige Steuerungsfunktion zu.
Sie muss den Uberblick iiber alle begonnenen Unterrichtsentwicklungs- und gege-
benenfalls Organisationsentwicklungsprozesse haben, diese zusammenfiithren und
Riume zum Informationsaustausch schaffen (Horster/Rolff 2001, S. 209). So konnen
Synergieeffekte entstehen und das Kollegium kann gemeinsam mit der Schulleitung
eine Schule gestalten, die den Begabungen der Schiiler:innen gerecht wird.
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Anne Ziesenitz'

Schulische Beratung von besonders
und hochbegabten Schiiler:innen

Konzeptionell, professionell und kooperativ beraten

1. Schulische Hochbegabtenberatung — worum es in diesem Beitrag
geht

Dieser Beitrag mochte Schulleitungen ermutigen, Beratung und auch Férderplanung
begabungsspezifisch auszugestalten und die eigene Rolle in diesem Bereich in den
Blick zu nehmen. Die Beratung von besonders und hochbegabten Schiiler:innen? ist
keineswegs trivial, sondern eine herausfordernde Aufgabe, die entsprechende Hand-
lungskompetenzen und bei komplexen Problemlagen Multiprofessionalitit und Ko-
operation mit externen Fachstellen erfordert (Koop/Preckel 2015). Sie ist Teil einer
nachhaltigen und professionellen Begabtenférderung.

Allgemein wird unter psychologisch-padagogischer Beratung ein methodisch gestalte-
ter Problemldse- bzw. Kommunikationsprozess zwischen einer ratsuchenden Person (oder
einer Gruppe von Ratsuchenden) und einer beratenden Person verstanden (Arnold/Grof3-
gasteiger 2014; NuRRbeck 2019; Wittmann 2003).

Schulische Beratung kann z. B. Schullaufbahnentscheidungen, Fragen zur padagogi-
schen Diagnostik oder eine angemessene schulische Forderung zum Thema haben.
Auch wenn empirische Langzeitstudien zeigen, dass Hochbegabung eher einen Schutz-
als einen Risikofaktor fiir die psychosoziale Entwicklung darstellt, kann es im Einzel-
fall zu einer problematischen Nichtpassung zwischen Kind und Schulsystem kommen
(Arnold/Preckel 2016; Rohrmann/Rohrmann 2018; Rost 2002). Nehmen wir die
Schiilerin, die ihre Hochbegabung aufgrund von Unverstandnis aufseiten der Schule
oder gar von Abwertung nicht als Ressource in ihr Selbstkonzept integrieren kann,
oder den hochbegabten Schiiler, der zudem eine Teilleistungs- oder psychische Sto-
rung aufweist (also zu den sogenannten » Twice Exceptionals« gehort).

1 Ich bedanke mich bei Dr. Dagmar Wegner (Fachkraft fiir Begabtenforderung Gymnasium),
Christine Gossel (Abteilungsleitung Grundschule) und Zijada Agic (Fachkraft fiir Begabtenfor-
derung Grundschule) fiir den hilfreichen Austausch und die guten Anregungen.

2 Zur besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur noch die Bezeichnung »hochbegabte Schii-
ler:innen« verwendet; besonders begabte Schiiler:innen sind jeweils mitgemeint.
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Fiir die Schule entlastend ist, dass die Hochbegabtenberatung kein génzlich neues Be-
ratungskonzept erfordert. Vielmehr geht es darum, die Zielgruppe der hochbegabten
Schiiler:innen in bereits bestehende Beratungs- und Forderplanungsstrukturen ein-
zuflechten und diese Strukturen begabungsspezifisch auszugestalten, wo dies erfor-
derlich ist. So kann ein einheitliches Beratungskonzept entstehen, das die schulischen
Ressourcen biindelt und gewinnbringend fiir alle einsetzt (»Miteinander statt neben-
einander«).

Die Beratungskultur der Schule dahingehend zu verdndern erfordert Zeit, Aus-
tausch, Absprachen und Geduld fiir die vielen »kleinen Schritte«. Aber die Praxis zeigt:
Es lohnt sich! Schlief3lich tragt dieser Bereich als Teil der Begabtenfoérderung zur Pro-
filierung der Schule bei.

Zunichst beleuchtet dieser Beitrag die Bedeutung der Schulleitung fiir die schu-
lische Beratung und gibt erste Impulse fiir deren systematischen Aus- bzw. Autbau
(Abschnitte 2 und 3). Anschlieflend werden die Aspekte der schulischen Beratung
vertieft, die einer begabungsspezifischen Ausgestaltung bediirfen: Als Erstes wird der
besondere schulische Beratungskontext (Abschnitt 4) und die Bedeutung von Qua-
lifikationen reflektiert (Abschnitt 5). Es folgen Empfehlungen fiir ein gemeinsam
entwickeltes Begabungsverstindnis (Abschnitt 6) und fiir wirksame und kooperative
Beratungsansitze (Abschnitt 7).

Zusitzlich werden unterstiitzende Materialien, Literaturhinweise und Leitfragen
angeboten, die fiir den systematischen Auf- bzw. Ausbau einer professionellen schu-
lischen Beratung von hochbegabten Schiiler:innen genutzt werden konnen.

2. Die Schulleitung als Schliisselfigur

Wie die Praxis zeigt, ist die Schulleitung (auch) in der begabungsspezifischen Aus-
gestaltung der schulischen Beratungsarbeit eine Schliisselfigur: Je offener sie dem
Themenfeld der Hochbegabung gegeniibersteht, desto gleichwertiger und selbstver-
standlicher steht dieser (Forder-)Bereich neben anderen.

Die Schulleitung kann Rahmenbedingungen schaffen, die die begabungsfor-
derliche Haltung und Gespréchskultur der gesamten Schule positiv priagen, und
so Schulentwicklungsprozesse initiieren (Kaiser/Seitz 2020; Steinheider 2014), in-
dem sie
o die Bediirfnisse und Problemlage der hochbegabten Schiiler:innen ernst nimmt

und deren Forderung als wichtig erachtet;

e Ressourcen zur Verfiigung stellt — es erklart sich von selbst, dass Umfang und
Qualitét der Beratung maf3geblich von den zur Verfiigung stehenden Ressourcen
in Form von Zeit, Raum, Personal und Qualifizierung abhingt;

e ihre Rolle im Rahmen der Begabtenforderung und schulischen Beratung klért und
festlegt;

o durch die eigene Professionalitit in der Gesprichsfithrung eine Vorbildfunktion
einnimmt.
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Abb. 1: Abfolge der Handlungsschritte (eigene Darstellung in Anlehnung an Kwietniewski et al.
2017, S.37)

Jede Schulleitung muss hier unter den gegebenen Rahmenbedingungen fiir die ei-
gene Schule entscheiden, wie das Personal eingesetzt, qualifiziert werden und zu-
sammenarbeiten soll. Das ist wahrlich keine leichte Aufgabe! Wichtig ist, dass es
mindestens eine qualifizierte feste Ansprechperson gibt, die die Anfragen rund um
das Thema Hochbegabung biindelt und - wenn das Anliegen die eigenen Beratungs-
kompetenzen {ibersteigt — an schulische oder auflerschulische Berater:innen weiter-
leitet.

Bei der Vielfalt der Aufgaben, die eine Schule zu bewiltigen hat, besteht die Ge-
fahr, nach dem Feuerloschprinzip zu arbeiten, anstatt verschiedene Bereiche struk-
turiert und systematisch aus- bzw. aufzubauen. Der folgende Abschnitt 3 ist daher
als Erinnerung und Einladung fiir ein systematisches Vorgehen zu verstehen.

3. Aufbau und (Weiter-)Entwicklung der Beratung als Aufgabe der
Schulentwicklung

In diesem Abschnitt wird eine Strukturierungshilfe fiir Aufbau und Weiterentwick-
lung der Beratung im Rahmen der Schulentwicklung vorgestellt. Abbildung 1 zeigt
die schematische Abfolge der einzelnen Handlungsschritte.

e Am Anfang steht eine Bestandsaufnahme, die nicht nur Handlungsbedarfe, son-
dern auch bereits vorhandene Ressourcen der Schule zutage bringt. Eine Zusam-
menstellung von Leitfragen, die fiir die Bestandsaufnahme und die Ableitung von
Handlungsbedarfen genutzt werden kann, finden Sie als Download-Material zu
diesem Band (siehe S. 277).
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Um realistische Ziele festlegen zu kénnen, miissen die ermittelten Handlungs-
bedarfe mit den schulischen Rahmenbedingungen und Méglichkeiten abgegli-
chen und priorisiert werden. Als Orientierung, welche Mindeststandards und
Erweiterungsmoglichkeiten fiir die Beratung empfohlen werden, sei auf die Hand-
reichung fiir Hamburger Fachkrifte fiir Begabtenférderung von Kwietniewski
etal. (2017, S. 32f.) verwiesen.’ Fiir die Zielsetzung kann z.B. die SMART-Regel
genutzt werden (Doran 1981): Die Ziele miissen

S pezifisch,

M essbar,

A kzeptiert von der Mehrheit,

R ealisierbar und

T erminiert sein.

Um die Ziele zu erreichen, bedarf es einer konkreten Handlungsplanung: Arbeits-
pakete miissen geschniirt, Zustindigkeiten abgesprochen und die Umsetzung
muss terminiert werden. Auch mégliche Umsetzungsschwierigkeiten sollten in
den Blick genommen und nach Lésungen gesucht werden.

In der Umsetzungsphase gilt es, die neu entwickelten Mafinahmen bzw. Konzepte
umzusetzen und gegebenenfalls im Prozess nachzusteuern.

Auch sollte ein Zeitpunkt abgesprochen werden, an dem die Beratungsarbeit eva-
luiert wird. Die Erfolge gilt es entsprechend zu wiirdigen und zu feiern.

Praxistipps

|

|

Den Fragebogen mit den Leitfragen (Download-Material; siehe S.277 in diesem Band)
als Grundlage fir die Bestandsaufnahme und Handlungsbedarfe nutzen und gegebe-
nenfalls durch schuleigene Aspekte erganzen.

Bestimmte Aufgaben an studentische Hilfskrafte oder besonders begabte Schiiler:innen
delegieren, z.B. die Aufarbeitung der Bestandsaufnahme und gegebenenfalls die Befra-
gung des Kollegiums.

Die Schulleitung etabliert das Konzeptteam »Aufbau der schulischen Beratung«, das
sich regelmaRig trifft, und ist idealerweise Teil dieses Teams. In jedem Fall sollte sie An-
sprechperson bei Fragen sein; fiir eine gewisse Zeit kann sie auch eine externe Schul-
beratung in den Prozess einbinden.

Ergebnisse werden der Schuléffentlichkeit prasentiert, z. B. in Konferenzen vorgestellt
oder als Infografik im Lehrerzimmer ausgehangt, und gewirdigt.

Nach diesen Ausfithrungen zum systematischen Vorgehen wird im Folgenden die be-
gabungsspezifische Ausgestaltung der Beratung vertieft.

3 Folgendes gilt es dabei zu beachten: Die Mindeststandards orientieren sich an einer Fachkraft,

die tiber fachspezifisches Wissen im Themenfeld der Hochbegabung verfiigt, deren padagogisch-
psychologische Beratungskompetenzen allerdings noch professionalisiert werden miissen.
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4. Hochbegabtenberatung im schulischen Kontext — »Fliigel« und
Stolpersteine

Im Vergleich zu Berater:innen, die an externen Beratungsstellen arbeiten, sind die im
schulischen Kontext beratenden (Lehr-)Personen* Teil des Schulsystems und als Per-
son involviert. An dieser Stelle soll kurz reflektiert werden, welche »Fliigel« und Stol-
persteine daraus resultieren konnen.

Fliigel

Ein grof3er Vorteil der schulischen Beratung ist, dass umsetzbare und passgenaue For-
der- und Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir hochbegabte Schiiler:innen gemeinsam mit
den entsprechenden Kolleg:innen entwickelt, umgesetzt, ausgewertet und im Prozess
angepasst werden konnen. Meist liegt auch Wissen iiber regionale Angebote vor, die
sich in die Forderung einflechten lassen. Die Beratung ist niedrigschwelliger und es ist
eher moglich, diejenigen Gruppen zu erreichen, die in externen Beratungsstellen unter-
reprasentiert sind, z. B. Madchen (Verhaltnis zu Jungen 1:3) oder Familien mit geringem
Bildungsengagement (Koop/Preckel 2015).

Stolpersteine

Schulische Berater:innen sind mit einer Vielfalt an Rollen und den damit verbundenen
Erwartungen konfrontiert. Sie sind zugleich Berater:in, Kolleg:in und Lehrer:in und ge-
gebenenfalls auch Lehrkraft des zu beratenden Kindes. Hier ist Rollenklarheit sowohl
sich selbst als auch dem Kollegium, den Eltern und Schiiler:innen gegentiiber besonders
wichtig. Der jeweilige Hut »Lehrer:in«, »Kolleg:in« oder »Berater:in« muss bewusst auf-
und abgesetzt und gegebenenfalls in der Situation kommuniziert werden.

Aus der Rolle der Lehrkraft, d.h. als primér Lehrende:r und Bewertende:r, beraten
zu wollen kann insbesondere bei Eltern von hochbegabten Kindern auf Gegenwehr sto-
fen und den Beratungsprozess gefahrden. Solche Eltern verfiigen tendenziell tiber ein
umfangreiches Fachwissen und teilweise selbst tiber ein hohes kognitives Potenzial.

Wenn die Begabtenférderung noch nicht im Schulsystem verankert ist, konnen Be-
rater:innen in Konflikt geraten, z.B. wenn sie nicht mehr ergebnisoffen, sondern im
Sinne einer angenehmen Losung fiir bestimmte Kolleg:innen oder die Schule beraten
(Steinheider 2014, S. 283) oder die Einhaltung der Schweigepflicht als unkollegial er-
achtet wird. Auch gilt es manchmal, Anspriiche des Schulsystems im Sinne des Kindes
mutig zuriickstellen oder grofiziigig auslegen zu konnen.

Aufgrund der leider immer noch vorherrschenden Mythen (siehe Abschnitt 5)
empfiehlt es sich, als Berater:in die Passung zwischen dem System Schule und den zu
beratenden Schiiler:innen im Blick zu haben, damit ein systemisches bzw. schulisches
Problem nicht in die Psyche hochbegabter Schiiler:innen verlagert wird (Abel 1996,

4 Zur besseren Lesbarkeit werden im Folgenden alle Personen, die auch beratend an der Schule
tétig sind, als »Berater:innen« bezeichnet.
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zit. in Wittmann 2003, S. 38). Auflerdem gilt es zu akzeptieren, dass unterschiedliche
Sichtweisen von Eltern und Schule die Regel und nicht die Ausnahme sind und dass
hier zwei »Expertensysteme« mit je einem Erziehungsauftrag gleichwertig neben-
einanderstehen. Hier gilt es, die beraterische Haltung der Subjektivitit und Mehrper-
spektivitdt zu wahren (Steinheider 2014, S. 286). Die Beriicksichtigung des Eltern-
Expertensystems empfiehlt sich gerade bei Eltern hochbegabter Kinder.

Durch entsprechende Handlungskompetenzen und Absprachen kénnen diese Stol-
persteine aus dem Weg gerdaumt werden; hierzu mehr in den nichsten Abschnitten.

5. Anliegen treffen auf Qualifikation

Wie eingangs benannt, ist die Beratung von hochbegabten Schiiler:innen keinesfalls
trivial und die Beratungsanliegen vielféltig (Koop/Jacob/Arnold 2015; Koop/Preckel
2015; Wittmann 2003). Diese konnen folgende Bereichen betreffen:

o Aufklirung/Edukation: Hier steht die allgemeine oder personenorientierte Infor-
mationsvermittlung im Vordergrund. Beispiele: Was ist typisch fiir hochbegabte
Kinder? Wie kann ich meine hochbegabten Schiiler:innen im Unterricht fordern?
Muss ich mein Kind testen lassen und wie sieht so eine Diagnostik aus?

o Ermdglichen: Hier benétigen die Ratsuchenden Unterstiitzung bei der Losung
eines bereits bestehenden Problems. Im Fokus steht das personliche Wachstum
des Kindes. Beispiele: Was kann jede:r tun, damit Ajwa sich wieder aktiv am
Unterricht beteiligt? Inwieweit ldsst sich Lennarts storendes Verhalten im Unter-
richt auf eine Unter- oder Uberforderung zuriickfithren? Was konnen wir tun,
damit die Hausaufgabenkdmpfe aufh6ren?

e Verdindern: Hier hat das Problem bereits selbst- oder fremdschddigende Aus-
wirkungen und beeintrichtigt die psychosoziale Gesundheit (Schnittstelle zum
klinisch-psychologischen Bereich). In diesem Fall ist die Einbindung von exter-
nen Fachstellen angezeigt. Beispiele: Wie gehen wir mit Marvins Underachieve-
ment um? Wie kénnen wir Filippa ermutigen, ihre kreativen Geschichten trotz
starker Verunsicherung durch ihre Lese-Rechtschreib-Stérung sichtbar zu ma-
chen?

Es gilt, sich einen Uberblick dariiber zu verschaffen, wer mit welchem Anliegen in
die Beratung kommt. So lisst sich abschétzen, welche Handlungskompetenzen die
Berater:innen fiir eine professionelle Beratung benotigen (hier Fach-, Methoden,
Selbst- und Sozialkompetenz; vgl. Koop/Jacob/Arnold 2015). An dieser Stelle sei die
Bedeutung der begabungsspezifischen Fachkompetenz betont: Fiir die Beratung von
hochbegabten Schiiler:innen und ihren Eltern ist spezifisches Wissen und Verstind-
nis fiir diese Zielgruppe erforderlich (Arnold/Grof3gasteiger 2014; Koop/Jacob/Ar-
nold 2015; Wittmann 2003). Beides zusammen ist die Grundlage fiir den Aufbau von
vertrauensvollen Beziehungen, fiir wirksame Interventionen und einen differenzier-
ten Blick auf das Verhalten von hochbegabten Schiiler:innen, z.B. bei Entwicklungs-
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asynchronizititen oder einem hohen Aktivititsniveau, das als AD(H)S fehlgedeutet
werden kann (Hoge 2011; Webb 2015).

Dieses Wissen kann an Schulen nicht als selbstverstidndlich vorausgesetzt werden,
da es noch immer relativ wenig Raum in der Lehreraus- und -fortbildung einnimmt
(Matheis et al. 2020; Steinheider 2014). So ist auch das schulische Personal teilweise
noch in den in der Gesellschaft vorherrschenden Stereotypen von »den Hochbegab-
ten« verhaftet, z. B. dem Bild des »kognitiv brillanten, aber sozial inkompetenten Nerds«

(Matheis et al. 2020). Diese bewussten und unbewussten Bilder von Hochbegabten
konnen einen Einfluss auf das beraterische Handeln haben, z.B. indem Ressourcen
nicht gesehen und aktiviert werden oder wenn die Berater:innen selbst nicht zuver-
sichtlich sind, dass sich etwas dndern wird, weil das Verhalten ja »typisch hochbegabt«
ist (»fixed mindset«, siehe Abschnitt 7).

Kenntnisse iiber die Zielgruppe der Hochbegabten sind daher fiir eine professio-
nelle Beratung unerlésslich. Es gibt eine Reihe von Qualifizierungen, um die bega-
bungsspezifische Fachkompetenz zu erwerben, z.B. »Begabungspsychologische Be-
rater:in«, »Begabungspiadagog:in« oder »ECHA-Coach« (»Specialist in Coaching the
Gifted«). Natiirlich hiangt der Umfang der Qualifizierung auch davon ab, wie vertie-
fend an der Schule zu diesem Thema beraten werden soll und kann. Geht es bei der
Beratung primdr um Aufkldrung, ist eine geringere Qualifikation notig, als wenn
auch Underachiever beraten werden (Stichwort »Verandern«). Zu beachten ist, dass
die Entwicklung der beraterischen Expertise ein Prozess ist, der nicht mit einer ein-
maligen Qualifizierung als abgeschlossen gelten kann.

Praxistipp: Uberblick iiber Handlungskompetenzen

Einen differenzierten Uberblick (iber die bendtigten Handlungskompetenzen in Relation zu
den benannten Anliegen bieten Koop/Jacob/Arnold (2015): Deren Listen mdgen in ihrer Aus-
fUhrlichkeit zunachst erschrecken, sind aber duRlerst hilfreich fir eine Bestandsaufnahme
der beraterischen Handlungskompetenzen, die Ableitung von Fortbildungsbedarfen und die
Feststellung von Grenzen der schulischen Beratung. Zudem lassen sie sich auch auf die
Beratung anderer Zielgruppen ubertragen und kénnen so fiir die gesamte Beratungsabtei-
lung genutzt werden.

6. Begabungsverstandnis — ein weites (Spannungs-)Feld

Fiir eine professionelle Beratung ist neben einer entsprechenden Qualifikation auch
eine gemeinsame Grundlage von Bedeutung. Gemeint ist damit ein geteiltes Bega-
bungsverstiandnis, fiir das es folgende Empfehlungen gibt: Im schulischen Kontext
ist ein dynamisch-wachstumsorientiertes Begabungsverstindnis angemessen, bei
dem die Entwicklung und damit auch die Verdnderungsméglichkeit des Kindes in
Wechselwirkung mit seiner Umwelt im Vordergrund steht (Dweck 2017; Preckel
et al. 2020; Ziegler et al. 2012). Zudem gilt es, sowohl intellektuelle als auch nicht-
intellektuelle Begabungspotenziale mit einzubeziehen. Eine Reduktion auf die Intel-
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ligenz wiirde im schulischen Kontext eine Reihe von Schiiler:innen von vornherein
ausschlieflen und damit dem Bildungsauftrag nicht gerecht werden. Im Kontext von
Beratung muss das intellektuelle Begabungspotenzial dagegen besonders in den Blick
genommen werden, insbesondere wenn es um die Intelligenzdiagnostik geht. Diese
Ambiguitat gilt es zu reflektieren und auszuhalten.

Die einschldgigen Begabungsmodelle beriicksichtigen die zuvor genannten As-
pekte im Hinblick auf die Entwicklung von Leistungsexpertise, z. B. das »Integrative
Begabungs- und Lernprozessmodell« (Fischer/Fischer-Ontrup/Liebert-Cop 2012)
oder das »Miinchner Hochbegabungsmodell« (Perleth/Joswig/Hoese 2012; siehe
S. 31 in diesem Band). Der Fokus auf Leistung ist im schulischen Kontext sinnvoll,
kann aber zu kurz greifen. Fiir einen ganzheitlichen Blick auf die Kindesentwi-
cklung eignet sich das psychosoziale Modell der kindlichen Entwicklung von André
Jacob (2015), in dem Begabung als einer der Einflussfaktoren im Rahmen der per-
sonalen Entwicklung verstanden wird.

Praxistipp: Begabungsmodell als Beratungsraster

Um ein Begabungsmodell als Beratungsraster zu nutzen, verstandigt sich das Beratungs-
team auf eines der vielfaltigen Begabungsmodelle und damit auch darauf, inwieweit die Ent-
wicklung von Leistungsexpertise oder die gesamte Entwicklung des Kindes fokussiert wer-
den soll. Das ausgewahlte Modell ermdglicht es, bei der Beratung relevante Faktoren der
Person und der Umwelt im Blick zu behalten und Entwicklungs- und Beratungsziele abzulei-
ten. Zudem eignet sich das Modell dafiir, Ratsuchenden Problemlagen oder Zusammen-
hange zu veranschaulichen (»Aufklarung/Edukation«).

7. Wirksame Beratungsansatze — auch bei Hochbegabten

Wenn Ressourcen in die schulische Beratung investiert werden, versteht es sich von
selbst, dass sie auch wirksam sein soll. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, auch auf
diesen Bereich einen Blick zu werfen.

Gliicklicherweise benétigt die Hochbegabtenberatung nicht vollkommen neue
Beratungsansitze — vieles, was sich in anderen Beratungsfeldern bewihrt hat, ist
auch bei der Beratung hochbegabter Schiiler:innen wirksam, namlich ein personen-
zentrierter, systemischer, ressourcen- und losungsorientierter Beratungsansatz® (Ar-
nold/Grofigasteiger 2014; Arnold/Preckel 2016; Hoge 2011; Hubble/Duncan/Miller

5 Die Darstellung erfolgt mit aller Vorsicht, denn erstens ist die empirische Forschungslage im Be-
reich der Hochbegabtenberatung noch diinn, zweitens beziehen sich die Wirksambkeitsstudien
auf die Psychotherapie, wobei eine Schnittmenge mit der Beratung vorhanden ist (vgl. Warsch-
burger 2009, S. 57, in: Arnold/Grofigasteiger 2014, S. 129) und drittens ist die Erforschung von
Wirksamkeit in Therapie und Beratung grundsitzlich ein schwieriger Forschungsbereich (Kom-
plexitdt, Wechselwirkung, Vielfalt der Anliegen und Beratungsziele, ethische Griinde etc.).
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2001; Flickiger/Regli 2007; Wampold/Imel/Fliickiger 2018; Ziegler/Grassinger/Har-
der 2012). Die gute Nachricht ist, dass diese Mischung héufig in der Beratungsabtei-
lung von Schulen anzutreffen ist.

Auch wenn die Beziehung die wichtigste Variable im Beratungsprozess und im
Vergleich wirksamer als eine bestimmte Methodik ist (Asay/Lambert 2001; Nufibeck
2019), soll hier kurz auf den 16sungs- und ressourcenorientierten Ansatz eingegangen
werden. Da man hochbegabte Schiiler:innen gut iiber das Verstehen, also auf kogni-
tiver Ebene abholen kann (Hoge 2011), ist dieser Ansatz insbesondere fiir diese Ziel-
gruppe geeignet. Der losungsorientierte Ansatz bringt eine andere Sichtweise in die
Beratung, und zwar weg von einer tiefschiirfenden Analyse der Probleme hin zum
Finden von Losungen.

»Wenn ich weif3, wie ein Karren in den Dreck gefahren wurde, weif$ ich noch lange nicht,
wie er wieder herauszuziehen ist.« Gunthard Weber (zit. nach Bamberger 2001, S. 20)

Bei der Losungssuche werden die vorhandenen Ressourcen der Ratsuchenden und
bereits Gelungenes bewusst eingebunden. Hochbegabte Schiiler:innen sind es ge-
wohnt, selbst auf Losungen zu kommen, und wollen dies auch, so dass sie mit den
Techniken dieses Ansatzes gut umgehen und deshalb in den Losungsprozess mit ein-
bezogen werden kénnen. Dies gelingt auch schon Vorschulkindern (Arnold/Preckel
2016). Die Kompetenzen und das Autonomiebediirfnis der Schiiler:innen werden an-
erkannt und als Ressource fiir eine positive Entwicklung genutzt. Aulerdem fallt es
hochbegabten Schiiler:innen mit einem hohen Autonomiebediirfnis leichter, Mafi-
nahmen zu akzeptieren, die sie mitentwickelt haben.

Dies alles tragt zur Forderung von Selbstkompetenzen und einem dynamisch-
wachstumsorientierten Selbstbild bei (»growth mindset«; vgl. Dweck 2017) und schiitzt
vor einem statischen Selbstbild (»fixed mindset«). Bei komplexen Problemlagen spielt
das Vorliegen eines statischen Selbstkonzeptes hiufig eine Rolle.

8. Voneinander wissen, multiprofessionell arbeiten

»Im Idealfall vereint ein Beratungsangebot psychologische und pddagogische Kompetenzen
oder bemiiht sich zumindest durch eine entsprechende Vernetzung um eine interdiszipli-
nére Perspektive.« (Koop/Preckel 2015, S. 17)

Abschlieflend soll der wichtige Bereich des geteilten Wissens und des kooperativen
Beratens beleuchtet werden. Um bei vielfiltigen und teilweise komplexen Anliegen
professionell beraten zu kénnen, bedarf es multiprofessioneller Teams. Hier muss
das Rad nicht neu erfunden werden; vielmehr gilt es, die Zielgruppe der hochbegab-
ten Schiiler:innen im Sinne der Inklusion in das bestehende Beratungskonzept und
die Forderkoordination und -planung einzubinden (im Sinne einer Forder-Forder-
Planung).
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Héufig stehen sonderpddagogische Forderung und Begabtenfoérderung isoliert neben-
einander, anstatt von einem gemeinsamen Blick auf Schiiler:innen mit besonderen Be-
diirfnissen zu profitieren und die Prozedere zu verschlanken. Hierfiir kann das bereits
Bestehende in den Blick genommen und auf die Zielgruppe angepasst werden, z.B. bei
Gremien (Fallkonferenzen, Forderteam, Klassenteam, Jahrgangsteam und Forderkon-
ferenzen), Zugang zu Diagnostik, dem Prozedere der kooperativen Forderplanung
(vgl. LISUM 2010) und den Dokumentationsformen (padagogischer Foérderplan). Das
Strukturlegeverfahren von Matthes (2019) beispielsweise ldsst sich gut auf die Ziel-
gruppe der hochbegabten Schiiler:innen ausweiten. So bleiben auch die besonderen
Problemlagen von »Twice Exceptionals« im Fokus.

Bei Problemlagen, die die Handlungskompetenzen der Schule tiberschreiten, wer-
den externe Beratungs- und Unterstiitzungsstellen eingebunden (Koop/Jacob/Arnold
2015). Hierfir ist es hilfreich, sich — wie in anderen Beratungsfeldern auch - einen
Uberblick iiber die Beratungs- und Unterstiitzungsangebote in der Region zu verschaf-
fen, die zu dem betreffenden Thema beraten und Diagnostik oder auch Therapie an-
bieten. Die schulischen Beratungsgrenzen variieren natiirlich in Abhéangigkeit von der
personellen Ausstattung und Ausgestaltung der Beratung an der Schule. An manchen
Schulen kann z.B. eine Intelligenzdiagnostik vorgenommen werden, an anderen ist
dies nicht moglich. Bei der Beratung von Underachievern empfiehlt sich auf jeden Fall
die Einbindung externer Fachstellen.

Praxistipps

M Das Beratungsteam verstandigt sich auf einen Beratungsleitfaden, fiir den es hilfreiche
Vorlagen gibt, z. B. den Gesprachsleitfaden von Angela Kling (2017) oder den Beratungs-
leitfaden von Anna Julia Wittmann (2003, S. 182).

M Das Beratungsteam packt den Methodenkoffer gemeinsam, indem sich die Berater:innen
Uber ihr methodisches Vorgehen austauschen und einen gemeinsamen »Methodenkof-
fer« packen, z. B. mit I6sungsorientierten Fragestellungen (Arnold/Preckel 2016; de Jong/
Berg 2008). Durch den Austausch kénnen Ahnlichkeiten und Unterschiede bei den ver-
schiedenen Beratungs-Zielgruppen beleuchtet und so die Beratungsarbeit professionali-
siert werden.

M Das Beratungsteam erstellt eine Netzwerkkarte zum inner- und auferschulischen Bera-
tungs- und Unterstitzungsangebot. Durch die Visualisierung kénnen Lucken erkannt und
gegebenenfalls neue Beratungskontakte initiiert werden (eine Vorlage fiir eine Netzwerk-
karte finden Sie in den Download-Materialien zu diesem Band; siehe S.277).

M Das Beratungsteam klart mit der Schulleitung, in welchen Situationen bzw. bei welcher
Art von Fallen die Schulleitung eingeschaltet und wie sie eingeschaltet wird.

M Fir das Kollegium liegen orientierende Handlungsleitfaden vor, z. B.:
¢ Handlungsplan »lch vermute eine Hochbegabung« der Beratungsstelle besondere

Begabungen (BbB) in Hamburg (Download-Material; siehe S.277 in diesem Band)
e Handlungsplan »lch vermute ein Underachievement« der BbB (Download-Material;
siehe S.277 in diesem Band)
e Leitfaden zum Uberspringen einer Klassenstufe (Kwietniewski/Gossel 2019)
Die Leitfaden konnen an die Bedarfe der eigenen Schule angepasst und modifiziert
werden.
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Allen im Beratungsteam muss klar sein, wer zu welchen Themen berit und wie die
Zusammenarbeit konkret aussehen soll. Hierbei miissen auch die hierarchischen
Strukturen beachtet werden; in Hamburg beispielsweise ist die Forderkoordination
gegeniiber der Beratungslehrkraft und Fachkraft fiir Begabtenférderung weisungs-
befugt. Ebenso wichtig ist es zu klaren, an welcher Stelle die Schulleitung in den Be-
ratungsprozess eingebunden wird. Manchmal konnen Eltern hochbegabter Schii-
ler:innen sehr fordernd, anklagend oder gar »verklagend« an die Lehr- und Bera-
tungskrafte herantreten. In solchen Fillen sollte die Schulleitung unterstiitzen.

Die Verstandigung auf ein einheitliches Vorgehen bringt Klarheit, Orientierung
und Struktur und verkiirzt schulische Prozesse. Nicht nur im Beratungsteam, son-
dern in der gesamten Schule sollte Klarheit iiber die Ansprechperson(en), Sprech-
zeiten, Ablaufe bei unterschiedlichen Anliegen und Zuginge zu Intelligenzdiagnos-
tik im Bereich der Hochbegabung herrschen - z.B. durch Informationen auf der
Website, Flyer, Aushinge, das Vorliegen eines Beratungskonzepts und Thematisie-
rung in Konferenzen.

Die Austausch- und Abstimmungsprozesse zum Beratungs- und Begabungsver-
standnis sowie zu Abldufen und Zustandigkeiten brauchen Zeit; gegebenenfalls kann
auch eine externe Prozessbegleitung durch Schulberater:innen oder Schulentwick-
lungsbegleiter:innen, z. B. aus den Landesinstituten, hilfreich sein. Diese Investition
zahlt sich langfristig aus, da sie vielfiltiger zeit- und nervenraubender Ressourcen-
verschwendungen vorbeugt. Grundsitzlich aber gilt das Prinzip der kleinen Schritte:
Lieber mit weniger anfangen, als sich gar nicht auf den Weg zu machen!
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Thomas Trautmann

Forderung von Begabungen — bei uns?

Dass Schulleitungen fiir die Begabungsférderung in ihrem Hause eine gewichtige Rolle
spielen, problematisieren unter anderem Julius Kuhl und Claudia Solzbacher in ihren
Beitrdgen in diesem Band (siehe S. 26 und 128). Eine Schulleitung muss dabei (nicht
nur) weitestgehend generalistisch denken. Sie stellt auch Strukturen zur Verfiigung,
schafft eine produktive Institutionsatmosphire und pflegt eine agile Arbeits- und Dis-
kurskultur. Solche umfinglichen Aufgabenbereiche und breit geficherten Entschei-
dungsprofile beziehen sich sowohl auf die eigene Schule als auch auf die Elternschatft,
den sozialen Nahraum - das Einzugsgebiet — und die Schulbehérden.

Im Hinblick auf Impulse der Begabungsférderung und die Begabtenforderung lohnt
es sich, die Moglichkeiten (und die wenigen Begrenzungen) von Schulleitungsteams
und Lehrpersonen parallel auszuleuchten. Denn jedes Mitglied der Schulleitung ist zu-
gleich auch eine Lehrperson — ausgestattet mit guten Strategien, um den eigenen Unter-
richt zu individualisieren. Dieser Beitrag will helfen, beide Striange substanziell zusam-
menzubringen.

Lutz von Rosenstiel (2009) macht darauf aufmerksam, dass Schulleitung — er nennt
es »Schulfithrung« - keiner Top-down-Ebene folgt. In seinem Verstandnis kann Schul-
fiuhrung als Fithrungshandeln der Schulleitung gesehen werden. Er argumentiert, dass
dieses Verstdndnis zu kurz greife, weil auch »bottom up« und von den Seitenlinien her
gefithrt werden kann. Daher versteht er unter »Schulfithrung« die gezielte Einfluss-
nahme (Rosenstiel 2009, S. 3). Die korrespondierende Fragestellung lautet daher: Worauf
aber zielt Schulfiihrung ab? Oder konkreter: Was haben Schulleitungen zu beachten,
wenn es um die Forderung von Begabungen und Begabten in der Einrichtung geht?

Um eine gemeinsame Diskurs- und Auseinandersetzungskultur zu schaffen - sozu-
sagen die »Hefe« in Schulentwicklungsprozessen —, ist es notig, zu Beginn einige Kla-
rungen vorzunehmen. Daher werden Pramissen zum Begabungsbegriff erlautert, weil
ein solcher wesentlich fiir gelingende Schul- und Unterrichtsentwicklung ist (Ab-
schnitt 1). Anschlieflend werden Anregungen zur Gestaltung einer begabungsforder-
lichen Atmosphire gegeben (Abschnitt 2) und wird auf die Verschiedenheit von Be-
gabungen eingegangen (Abschnitt 3), jeweils unterlegt mit konkreten Beispielen.

1. Einen hauseigenen Begabungsbegriff entwickeln

»Begabung ist eine unverwechselbare, individuelle Melange aus mannigfaltigen Per-
sonlichkeitseigenschaften.« — Es ist frappierend zu sehen, wie dieses Paradigma auf
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Kongressen und Tagungen permanent beschworen wird und wie es in Schule und
Universitét (eher weniger) beriicksichtigt wird. Mitunter wird von »den Hochbegab-
ten« als homogener Gruppe gesprochen und hinzugefiigt, welche Schwierigkeiten
diese im Schulalltag machen. Welche Begabungsdefinition ist fiir eine substanzielle
Arbeit in der eigenen Bildungseinrichtung brauchbar? Genau das muss im Kollegium
in Permanenz diskutiert werden - allerdings auf der Grundlage von Kompetenz.
Diese im Rahmen der Schulentwicklung zu erzeugen und fortzuschreiben sollte vor-
rangig im Blickfeld der Schulleitung liegen.

Eine fiir Schulen leicht handhabbare (und beobachtbare), eher knappe Definition
nennt Robert J. Sternberg. Demnach ist Hochbegabung

»[die] Moglichkeit zu Leistungen, die in einem/mehreren Bereichen im Vergleich zu Gleich-
altrigen durch Exzellenz, Seltenheit, Produktivitit, Demonstrierbarkeit und Werthaftigkeit
auffallen« (Sternberg 2005, S. 332).

Dies inkludiert die Existenz hochleistender Hochbegabter ebenso wie Ausformungen
von Underachievement, bei dem bestimmte (geforderte) Leistungen durch andere
(ebenfalls auffallende) substituiert werden.

Wenn nun im Kollegium ein verhandelbarer Arbeitsbegriff fiir Begabung existiert,
ist es nur folgerichtig zu fragen, wie denn diese individuellen Begabungsauspragungen
institutionell - und zwar nicht irgendwo, sondern spezifisch im eigenen Hause - sub-
stanziell geférdert werden kénnen. Die Diskussion verlagert sich dabei zwangsldufig
auf die Ebene der Fachgruppen und Jahrgangsteams. Die Schulleitung muss an dieser
Stelle zuriicktreten und das Feld den Expert:innen iiberlassen. Jedoch nicht ginzlich -
denn jedes Mitglied der Schulleitung ist im besten Falle auch eine Fachlehrperson.

2. Anregungen zur Gestaltung einer begabungsfoérderlichen
Atmosphare

Es gibt eine Reihe exzellenter Beispiele von wissenschaftlicher Schulbegleitung bei der
Forderung von (Hoch-)Begabten (z.B. Weigand et al. 2014, S. 32ff.; Hackl/Schmid
2016). Dabei wird immer wieder betont, dass die Transformation der Theorie in die
schulische Praxis ein langer Prozess ist, der nicht eindimensional verlduft und gewis-
ser Ubersetzungsprozesse bedarf (Weigand 2021, S. 52). Letztlich ist es fiir jede Insti-
tution, die sich ernsthaft auf den Weg zur Begabungsfoérderung macht, wesentlich, ein
begabungsfreundliches Klima zu schaffen und eine Reihe von Bedingungen zu erzeu-
gen, die alle Heranwachsenden grundsitzlich gut lernen lassen. Einerseits ist dies
durch einen Verstindigungsprozess, was Begabungen eigentlich sind, schon gut
grundgelegt. Andererseits bedarf es der Fachlichkeit und der didaktischen Meister-
schaft jeder einzelnen Lehrperson, um Begabungen zu férdern.

Der Autor hatte das Privileg, von 2005 bis 2017 eine Hamburger Grundschule mit
integrativer Begabtenférderung wissenschaftlich zu begleiten. Die Anregungen, wie
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eine begabungsforderliche Atmosphire in der Schule gestaltet werden kann, sind
unter anderem im Rahmen dieser Schulbegleitung entstanden.

Das Kollegium begabungssensibel halten

Produktiv in Lehrkollegien ist die individuelle Vielfalt der Kolleg:innen, und ebenso
heterogen wie die Vorlieben und Kompetenzen jeder Lehrperson sind die Reibungs-
flachen, die den Schiiler:innen damit dargeboten werden.

In unserer Begleitschule war es z.B. Ublich, halbjéhrliche Fortbildungen Uber Aspekte von Be-
gabung(sforderung) anzusetzen — entweder fir das gesamte Kollegium oder fur bestimmte
Teams, Fachgruppen oder Stufen. Entweder wurde externe Expertise eingeholt (z.B. zu The-
men wie Hochsensivitat, Underachiever, multiple Intelligenzen, Aufgabenmodellierung) oder die
Kolleginnen und Kollegen stellten eigene Kreationen vor (z.B. Mdglichkeiten und Vorgehens-
weisen bei Enrichment oder Compacting). Die Schulleitung nahm Uber das gesamte Schuljahr
hinweg Anregungen auf, welche Fortbildungsfacetten noch von Interesse waren.

Rasche Informationsverarbeitung von Schiiler:innen in der Klasse positiv gewichten
Jede Lehrperson kennt die Krux von Gruppenarbeiten: Wihrend die einen noch bei
der Planung sind, prasentieren andere bereits die Ergebnisse. Gruppenarbeit sei — so
meine eigene Professorin in der Biologiedidaktik — das am schwersten zu kalkulie-
rende Element im Classroom-Management. Aber ist diese Eigenschaft aller Hoch-
begabten - Informationen sehr rasch zu verarbeiten - wirklich hinderlich fiir das
schulische Miteinander? Wenn wir das Paradigma wechseln und diese Tatsache als
hochst gewinnbringend einstufen, kann eine Reihe von Folgeaktivititen entstehen.
Zum Beispiel wird die entsprechende Gruppe aufgefordert, eine alternative Variante
zu entwickeln, oder die Gruppenmitglieder kénnen in anderen Gruppen mitwirken,
ohne dass sie ihre eigene Losung verwenden.

Eine andere Moglichkeit: Es wird vereinbart, dass sich die Schiiler:innen nach Be-
endigung einer Einzel- oder Gruppenarbeit unaufgefordert eine Tétigkeit suchen
(siehe auch die »Kiir-Kiste« im nachsten Abschnitt). Das konnen sowohl Dienste und
Amter als auch Aufgaben aus dem Wochenplan sein. Schiiler:innen mit einem Ziel-
und Leistungsvertrag konnen die dort aufgefithrten Themen bearbeiten.

Ziel all dieser Pufferstrategien ist es, jedem Schiiler und jeder Schiilerin die Zeit
zum Denken und Bearbeiten von Aufgaben zu geben, die tatsdchlich gebraucht wird.
Die »Schnellen« kdnnen selbststindig in Enrichment-Ebenen gehen.

Enrichment breit denken

In der Begabtenférderung im schulischen Kontext werden mutmafilich die Prinzipien
Akzeleration und Compacting eine Rolle spielen. Im Rahmen der Begabungsforde-
rung, die ja prinzipiell eine Férderung aller Schiiler:innen darstellt, wird verstarkt auf
das Prinzip des Enrichments gesetzt. Theoretisch gibt es eine ganze Reihe von Ansit-
zen fiir Vertiefung, Verdichtung, Elaboration oder Vernetzung. Mit Seitenblick auf die
Vielfiltigkeit von Begabungen scheint es fast unmdglich, genau zu antizipieren, was
welches Kind fiir sich (und die Zone seiner nichsten Entwicklung) nutzen kann.
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Beim Ansatz »Fundamentum und Additum« (Aufgaben fiir alle und Aufgaben fir diejenigen,
die wollen und kdénnen) gibt es in den meisten Klassen unserer Begleitschule das Prinzip der
»Kir-Kiste«. Zu Beginn des Schuljahres steht ein Ablageordner mit ca. flinfzehn Aufgaben
(fachspezifisch und fachunspezifisch) fiir jene Schilerinnen und Schiiler bereit, die mit ihren
Obliegenheiten fertig sind. Dabei gilt die Regel: Bearbeite ich eine Aufgabe, bekomme ich
einen Score-Punkt. Kreiere ich hingegen eine eigene Kir-Kisten-Aufgabe flr die anderen, er-
halte ich zwei Score-Punkte. Fir insgesamt fiinfzehn Score-Punkte bekommt man eine Stunde
»Wunschzeit«, in der die Schiler:iinnen Lehrmittel, Themen und Medien selbst wahlen und
bearbeiten kénnen. Das gesamte System des Unterrichts in den verschiedenen Fachern ist
auf den moglichen Erwerb von Score-Punkten ausgelegt, etwa beim Chefsystem, bei verschie-
denen Vorgangen der Selbstkontrolle und im Rahmen von Leistungsvereinbarungen.

Lehrpersonen frei agieren lassen

Die Freiheit, im Rahmen der eigenen pddagogischen bzw. didaktischen Expertise
uneingeschrinkt zu agieren, muss an der eigenen Schule erarbeitet werden. Das Be-
wusstsein dafiir, aber auch das Vertrauen der Elternschaft etc. wird unter anderem
von der Schulleitung geschaffen. Wenn sich Lehrpersonen mit den Instrumenten der
Kindheitsforschung ein »Bild vom Kind als Schiiler:in« machen, kann dies ein pro-
funder Baustein zur Begabungsférderung sein, zumindest aber ein »Guckloch in die
Kindheit«.

Leo geht nach eigenen Angaben gerne zur Schule. Wenn es nach ihm ginge, wiirde er jedoch
— aus der imaginaren Perspektive des Schulleiters — flir Schachunterricht sorgen, zudem mehr
Mathe, Sport, Werken und Englisch auf Kosten des Deutschunterrichts einfiihren. Auch Schwim-
men sollte man seiner Meinung nach das ganze Jahr durfen. Initiiert wurden diese kindlichen
Uberlegungen durch die imaginative Frage: »Wenn du ein Mitglied der Schulleitung dieser
Schule warest ... was wiirdest du an dieser Schule verandern?« (zur Methode siehe Trautmann/
Bamberg 2009, S.50).

Neben seinem mathematischen Kénnen féllt Leo in seiner Klasse besonders dadurch auf,
dass er ein guter Schachspieler ist. Dies wird ihm von unterschiedlichen Seiten her deutlich
positiv gespiegelt. Sobald er die Gelegenheit hat, Schach zu spielen, nutzt er sie. Neben dem
Differenzierungskurs Schach, den er an der Schule gewahlt hat, geht er seinem Hobby auch
im Mathematik- und sogar im Deutschunterricht nach. Dabei versucht er, alle Fragestellungen
auf Schachprobleme hin zu transformieren. Die Satzkonstruktion Subjekt—Pradikat—Objekt
vergleicht er z. B. mit einer vorteilhaften Stellung von Kénig, Dame und Springer (Beispiel aus
Trautmann 2019, S.279).

Die hier skizzierte Konstellation bringen Niels Anderegg und Urs Wilhelm in der
Theorie auf den Punkt. Demnach 6ffnen zwei Schliisselbegriffe den Weg fiir eine
konstruktive Auseinandersetzung mit padagogisch-didaktischen (aber gewiss auch
sozialen) Herausforderungen: Wertschitzung und Machbarkeit. In der Praxis wiir-
digen Schulleitung und externe Fachpersonen - also z.B. Fachberater:innen, Bega-
bungsexpert:innen oder Wissenschaftler:innen, die in der Schulbegleitung tatig
sind - die geleistete und die noch zu leistende Arbeit der Lehrpersonen und zeigen
auf, welche Moglichkeiten und Grenzen sich aus der personalen Disposition von
Schiiler:innen ergeben und welche Handlungsspielraume die schulrechtlichen Vor-
gaben erdffnen.
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»Frage fiir Frage, Fach fiir Fach wurde anhand der Handlungsfelder Individualisierung im
Unterricht, Anpassung von Lernzielen, zusitzliche Unterstiitzung, Dispensation, Begabten-
forderung und Nachteilsausgleich abgearbeitet. Damit konnte der Druck auf die Lehrperso-
nen verringert werden.« (Anderegg/Wilhelm 2021, S. 302)

Die Theorie(n) in der Praxis sehen

Die an unserer Begleitschule vollzogene »Mehrperspektivische diagnostische Fallbera-
tung« (MeDiFa) erfolgte wihrend der wissenschaftlichen Begleitung einer Hamburger
Grundschule durch die Forschungsgruppe »Heterogene Lerngruppen-Analyse«
(HeLgA). Lehramtsstudierende hatten dabei die Moglichkeit, ihre Kompetenzen in
unterschiedlichen Beobachtungsformen zu vertiefen. Grundlage dieser Methode ist
der respektvolle und wertschitzende Umgang mit dem Individuum. Ziel sollte immer
die positive (Weiter-)Entwicklung des betreffenden Kindes sein. Das Vorgehen einer
solchen Fallberatung ist im schulischen Alltag mit guter Planung seitens der Schullei-
tung zu bewiltigen.

Innerhalb eines Monats beobachtete jedes Mitglied der Gruppe (Lehrperson, For-
schungsleiter:in, Mitglieder der Forschungsgruppe, Praktikant:innen, Sozialpdda-
gog:in) ein und dasselbe Kind mindestens einmal iiber einen ganzen Lernblock hin-
weg, auch in den Pausen. Die Beobachtungsergebnisse wurden schriftlich fixiert
(Protokoll, Fliefitext, Aktivititsmessung, Komparation etc.) und am Ende des Beob-
achtungsmonats geordnet, systematisiert und in eine Form gebracht, die allen Teil-
nehmer:innen der diagnostischen Fallberatung als Diskussionsgrundlage zuging.
Nach einer kurzen Einfithrung in die Beobachtungskontexte entspann sich eine leb-
hafte Diskussion iiber die Genese der ermittelten Daten, gegenwirtige Verdnderun-
gen und erste anzusetzende Férdermafinahmen. Die Ergebnisse der diagnostischen
Fallberatung wurden dokumentiert. Bei Bedarf wurde spater noch einmal zielgerich-
tet beobachtet, um die eingeleiteten padagogischen Impulse auf ihre Wirkungen hin
zu kontrollieren.

Die grof3e Stirke der mehrperspektivischen Kinderbeobachtung liegt im daraus
resultierenden Facettenreichtum der Beobachtungsergebnisse. Bei der Arbeit mit
dieser Methode war es wichtig, zu Beginn konkrete Ziele mit allen beteiligten Lehr-
personen zu vereinbaren, ihnen jederzeit Einblicke in die bereits vorhandenen Er-
gebnisse zu gewédhren und fur Rickfragen zur Verfiigung zu stehen. Damit konnten
mogliche Verunsicherungen und Angste abgebaut und eine konstruktive Zusam-
menarbeit gewdhrleistet werden. Gleichzeitig wirkten theoretische Aspekte in die
Praxis hinein und beférderten wiederum den theoretischen Diskurs (Trautmann/
Schmidt/Bichtemann 2009).

Pidagogische Leistungen evaluieren und wiirdigen

Empowerment ist nicht alles, aber alles ist nichts ohne Empowerment - jedes Kolle-
gium braucht Ermutigung (und jede Schulleitung auch). Daher ist es wichtig, die
einzelnen erfolgreichen Schritte in konstanten Abstinden distanziert zu betrachten
und zu wiirdigen. Ahnlich wie bei der Arbeit mit Minderleistenden sollten Teilziele
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nicht in weiter Ferne liegen oder hinter hehren Uberschriften versteckt werden. Viel-
mehr kénnen die mehrdimensional wirkenden (scheinbar) kleinen Impulsstrategien
»ausgestellt« und damit gewiirdigt werden. Ein guter Zugang ist es, die padagogischen
Leistungen durch die Betroffenen selbst zu evaluieren. Gehen Sie davon aus, dass be-
reits Kinder in der Grundschule dies souveran und fair beherrschen. Haben Sie keine
Angste vor einer »miesen Bewertung« — die uns in mehr als zehn Jahren Schulbeglei-
tung noch nicht ein einziges Mal untergekommen ist. Im Gegenteil: Die Kinder urteil-
ten nachsichtig und wertschétzend.

3. Auf der Ebene konkreter Aufgaben beginnen

Im Folgenden soll nun noch auf die unmittelbare padagogisch-didaktische Ebene,
wie sie jede Lehrperson (und somit auch das Schulleitungsteam im jeweiligen Unter-
icht) erlebt, eingegangen werden. Bei einem in der eigenen Schule erarbeiteten Be-
gabungsbegriff wird unschwer auch tiber dessen Variabilitdt (und Unverwechsel-
barkeit und Spezifik ...) gestritten worden sein. Das Beispiel der Multiplizitit von
Begabungen soll deshalb hier einmal bis zur konkreten Aufgabenstellung durchdekli-
niert werden.

Howard Gardners (1999; 2004; 2006) Theorie der multiplen Begabungen geht da-
von aus, dass es unterschiedliche Begabungsbereiche gibt. Er nennt sie »Intelligen-
zen«, wobei er nicht nur auf die kognitive Begabung zielt - im deutschen Sprachraum
dagegen gilt Intelligenz im Allgemeinen als kognitive Leistungsfahigkeit. Aktuell gibt
es noch keine empirischen Belege fur diese Begabungsdoménen, was ein Kritikpunkt
an diesem Denkansatz ist (u.a. bei Rost 2008). Es existieren aber Studien tiber Reak-
tionseffekte von Lehrpersonen hinsichtlich dieser multiplen Intelligenzen.

Fir padagogische Fachkrifte, Lehrpersonen, Studierende und Eltern ist das
Wissen darum, dass es solche unterschiedlichen Begabungsschwerpunkte gibt, ein
gutes Mittel zur Steuerung entsprechender Lernanregungen (u.a. Guskin/Peng/Si-
mon 1992, S. 32f.). Denn wenn bestimmte Aufgabenformate entlang dieser Intel-
ligenzen (oder Vorlieben, Neigungen bzw. Interessen) angeboten werden konnen,
steigt der Grad an Aktivitat und Interesse. Dariiber hinaus kommt es nicht selten
zu einem sozialen, fachlichen und methodischen Austausch der Lernenden, die
danach wieder bereit sind, auch eine Reihe von »Schwarzbrotstunden« aus- und
durchzuhalten.

Was konnen Schulleitungen hierbei anregen? In den verschiedenen Fachgruppen
sollten Termine vereinbart werden, in denen die jeweiligen Expert:innen substan-
zielle Aufgabenformate entlang der Intelligenzbereiche erarbeiten. Drei Beispiele fiir
verschiedene Altersbereiche sollen hier exemplarisch ausgefithrt werden. Da ich
selbst zehn Jahre Biologie- und Chemielehrer war, wéhle ich hierfiir das Beispiel
Wasser im Kompetenzbereich »Erkennen der Vielfalt des Lebens in Ozeanen« (Deut-
scher Bildungsserver o.].; Freie und Hansestadt Hamburg 2011; Hamburger Bil-
dungsserver o.].).
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Sprachliche Begabung

Die sprachliche Begabung von Kindern zeigt sich in nahezu jedem Fach. Satzbau,
Nutzung von Fremdwortern und eine geistig und sprachlich rege Argumentations-
fahigkeit sind im Schulalltag leicht erkennbar. Solcherart begabte Kinder denken so-
zusagen in Wortern; ihre Merkfahigkeit fiir Begriffe, Namen und Sinnstiftungen ist
frappierend, ebenso der Wortschatz. Aufgrund ihrer elaborierten Sprache gelten sol-
che Kinder als ideale Rezitatoren — vorausgesetzt, es gibt im Unterrichtsangebot et-
was vorzutragen. Oft lieben diese Kinder sogar Arbeitsblitter und sind fiir jeden
Vortrag, fiir Sprachspiele und Liickentexte zu haben. Damit ist schon eine Reihe von
Anregungen fiir Aufgaben angedeutet. Wenn die Lehrpersonen dann auch noch
Spiele zur Kommunikationsférderung, Sprachspiele und Gelegenheiten zur Textpro-
duktion oder musikalischen Unterlegung z.B. von Gedichten in ihrem Unterrichts-
repertoire haben, sind solche Schiiler:innen hochzufrieden.

Die Fachgruppe Biologie konnte dazu exemplarisch folgende Aufgaben anbieten:

e Schreibe eine Liste aller von dir gefundenen Tiere, Pflanzen und Mikroorganismen im
Ozean.

o \erfasse ein Gedicht, in dem so viele/so unterschiedliche Tiere/Pflanzen/Mikroorganis-
men des Pazifischen Ozeans vorkommen wie maoglich.

Die Kolleg:innen anderer Fachbereiche konnten z.B. anbieten:

e Englisch: Play reading — Rollenlesen mit und ohne prosodische Interpretation (z. B. »like an
old fish«)

o Geografie: Briefe an Hafenmeister:in oder imaginare Freund:in der Hansestadt ...

Mathematisch-logische Begabung

Schiiler:innen mit mathematisch-logischer Begabung agieren anders - nicht die
Sprache steht an erster Stelle (obwohl es das auch gibt), sondern Ziffern, Langen,
Strukturen, Gewichte und Muster. Diese Kinder denken anhand logischer Ablei-
tungen, verbinden viele ihrer Verrichtungen mit Mengen und Groflen und sind
von Kalkulationen fasziniert. Sie lieben es zu rechnen, konnen (oder wollen) aber
zuweilen ihre Rechenschritte nicht versprachlichen. Allfillige Losungen, auch in
anderen Fichern, sind mitunter von Minimalismus, immer aber von Struktur ge-
kennzeichnet. Alles, was so aussieht wie Diagramme, Tabellen oder Puzzles, erfreut
diese Klientel.

Aufgabenformate zum o.g. Kompetenzbereich »Erkennen der Vielfalt des Lebens in Ozeanen«

kénnen sein:

e Berechne, wie viele Fischarten aus dem Atlantischen Ozean in Hamburg (Deutschland) in
Geschaften (taglich, im Quartal, jahrlich) zum Verkauf angeboten werden — im Vergleich zu
einheimischen Flussfischarten.

o Setze die Menge der in ozeanischen Zuchtbetrieben produzierten Lachsmengen mit den jahr-
lich frei gefangenen Lachsmengen (Wildlachs) ins Verhaltnis.

o Hierbei ergibt sich anknlpfend noch die Mdglichkeit der freien Recherche.
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Kinisthetische Begabung

Kinésthetisch intelligente Kinder wollen im wahrsten Sinne des Wortes begreifen.
Sie fassen alles an, sie »umfassen« die Welt und denken mit dem ganzen Korper.
Aufgaben, die mit korperlicher Aktivitit und Bewegungslernen korrespondieren,
werden favorisiert. Gut erkennbar: Kinésthetiker-Kinder lernen am Schulbeginn
Buchstaben am raschesten, wenn sie sie sich gegenseitig mit dem Finger auf den Rii-
cken schreiben oder aus Sandpapier ausgeschnittene Buchstaben mit dem Finger
nachspuren. Sie arbeiten schon frith feinmotorisch, basteln, schneiden und konstru-
ieren gern und haben oft eine ausgeprigte Mimik und Gestik. Spéter werden sie das
Theaterspiel in allen Sujets lieben.

Aufgabenformate aus dem Kompetenzbereich »Erkennen der Vielfalt des Lebens in Ozeanen«

konnten in diese Richtung gehen:

o Choreografiere einen Ozean-Tanz (z. B. den Tanz der Friedfische, den Tanz im Schwarm, die
Jagd der Thunfische ...).

o Stelle sieben unterschiedliche Meeresbewohner der Nahrungskette in einer pantomimischen
Form dar.

Das Bekanntmachen mit unterschiedlichen und variierenden Denk- und Arbeits-
formen ist auch komplexer und vermutlich nachhaltiger méglich, wenn solche An-
sitze bereits im Studium ins Blickfeld geraten. Nguyen und Sliwka (2021, S. 349)
berichten beispielsweise, dass Lehramtsstudierende an der Amsterdam School of
Education bereits im Studium eine Unterrichtseinheit auf Grundlage der Theorie
multipler Intelligenzen von Gardner konzipieren und im Anschluss mit dem Ziel
des adaptiven Lehrens in einer Klasse erproben. An der Universitit Hamburg exis-
tieren ebenfalls verschiedene Ansitze, unterschiedliche Begabungen im akademi-
schen und schulpraktischen Kontext zu erproben - einer davon ist der » Academic
bookworms commentarius« (Trautmann 2021).

4. Fazit

Schulleitungen sind so stark wie ihre Unterstiitzungssysteme, daher sind ihrem Wir-
ken im Sinne der Begabungs- und Begabtenférderung Grenzen gesetzt. Wird das
Kollegium auf dem Weg zur begabungsfreundlichen Schule nicht »mitgenommenc,
sind alle Pline und Vorhaben hinfillig. Es geht nicht darum, Schulentwicklung
rasch und effizient zu gestalten - braucht das Kollegium Zeit, Mufle und Diskurs
zur Kldrung eines allgemein verhandlungsfihigen Begabungsbegriffs, so muss die
Schulleitung dies gewédhren, unter Umstdnden sogar moderat bremsen. Vielmehr
geht es um Ziel- und Wegeklarheit. Sind diese beiden Parameter bestimmt, kann
unter diesem »Dach« mit sehr grofler padagogischer und didaktischer Freiheit
agiert werden.
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Karen Blaschka/Julia Brehmer

Meilensteine auf dem Weg der
Begabungsforderung

Schulentwicklung am Evangelischen Gymnasium Hermannswerder

Das Evangelische Gymnasium Hermannswerder in Potsdam befindet sich zurzeit in
einem umfassenden Schulentwicklungsprozess — auf dem Weg zur Schule der Per-
son. Dieser Beitrag reflektiert das bereits Erreichte, den Status quo und im Ansatz
auch die weiteren Schritte, die notwendig sind. Der Fokus liegt auf den bisherigen
Meilensteinen Weiterbildung, Arbeit des Forderteams und des Steuerkreises fiir eine
gute, gesunde Schule, Lernplattform und »Eigenverantwortliches Arbeiten« sowie
den notigen Wirkkraften. Dabei werden insbesondere die Rolle und Haltung der
Schulleitung bei der Erméglichung und Etablierung begabungsfordernder Struktu-
ren betrachtet.

Eckdaten und Leitbild der Schule

Das Evangelische Gymnasium Hermannswerder (im Folgenden als EGH bezeich-
net), auf der Halbinsel Hermannswerder im Templiner See gelegen, besteht in seiner
aktuellen Form seit 1990, verfiigt aber iiber eine weitaus dltere Schulgeschichte. Der-
zeit lernen hier ca. 630 Schiiler:innen; das Kollegium umfasst 62 Lehrkrifte (Stand
Oktober 2021).

Das Gymnasium zeichnet sich als christliche Schule aus, seine Profilierung ist
musisch-kiinstlerisch. Beispielhaft fiir diesen Schwerpunkt sind das Opern- und das
Theaterprojekt; zudem gibt es Chore, eine Big Band und Kurse in Darstellendem
Spiel, die das Profil der Schule mit Leben fiillen. All diese konnen wie das Fach Kunst
bis in die Oberstufe als Grund- oder Leistungskurse belegt werden, wobei Big Band
und Chor der musikpraktische Teil des jeweiligen Kurses sind, aber auch kursunab-
héngig besucht werden koénnen.

Die Schule ist stark daran interessiert, allen Schiiler:innen durch ein umfangrei-
ches Facher- und Kursangebot die Méglichkeit zur Entfaltung der eigenen Fihig-
keiten zu bieten. Dies gilt nicht nur fiir die Kurse in der Oberstufe, auch in der Se-
kundarstufe I kann z.B. Latein oder Franzdsisch als zweite Fremdsprache erlernt
werden. Ab Klasse 9 besteht erneut die Anwahlmdéglichkeit fiir beide Sprachen -
neben Altgriechisch, das auf Hermannswerder bis zum Abitur belegbar ist, wahrend
es in Brandenburg kaum mehr als Fach existiert. Auch der offene Ganztag tragt mit
Forderangeboten, Sportkursen, Darstellendem Spiel, Chéren, Big Band etc. zum viel-
faltigen Angebot bei.
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Begabungsbegriff und »Schule der Person«

Das EGH gehort der Schulgemeinschaft der Hoffbauer-Stiftung an, deren Grundwerte
»Vertrauen, Vielfalt, Freiheit und Gnade« als Grundlage der Beziehungsgestaltung ver-
standen werden.! Dies bedeutet, die Wiirde eines jeden Menschen anzuerkennen, die
in seiner Einzigartigkeit als Geschopf Gottes begriindet liegt und in seiner individuel-
len Begabung bzw. seinen Begabungen zum Ausdruck kommt.? Daher steht der Pro-
zess der Personlichkeitsentwicklung im Zentrum der padagogischen Arbeit, deren Ziel
es ist, durch eine Atmosphdre zwischenmenschlichen Vertrauens die Begabungen der
anvertrauten jungen Menschen zu entdecken und zu fordern.

Die Lernenden werden als Autor:innen ihrer Bildungsbiografie verstanden (Wei-
gand 2014, S. 26; Weigand 2011, S. 32). Hier zeigt sich die Nahe zu den Leitideen der
»Schule der Persong, die seit 2016 kommuniziert und weitergegeben wurden, nach-
dem sich die Schulleitung und mehrere Kolleg:innen im Rahmen von eVOCATIOn-
Kursen® weitergebildet hatten. Dies hat zur Ausrichtung der Schule beigetragen und
die padagogische Arbeit beeinflusst, erforderte es doch ein Weiterdenken von be-
stehenden begabungsférdernden Strukturen - ein Prozess, der im Folgenden mit
Blick auf den aktuellen Stand und die Meilensteine auf dem zurtickgelegten Weg be-
schrieben wird.

1. Weiterbildung und Multiplikation

Auch vorher schon wurden am EGH Begabungen gefordert; z.B. hatten einige Kol-
leg:innen in diesem Zusammenhang die ECHA-Weiterbildung durchlaufen. Zudem
existierte der personorientierte Ansatz bereits durch die christlichen Grundwerte.
Was bis dahin fehlte, waren eine theoretisch fundierte und von der Mehrheit des Kol-
legiums getragene Ausrichtung als »Schule der Person« und eine bewusste Hinwen-
dung zur Begabungsférderung. Ein wichtiger Schritt in diese Richtung erfolgte 2016,
als die Schulleitung im Kollegium anregte, an der tiberregionalen Jahresweiterbildung
eVOCATIOn teilzunehmen.

In der ersten Runde fanden sich sechs Kolleginnen, die die Weiterbildung in Tan-
dems absolvierten. Sie bildeten ein Team, das die Inhalte der verschiedenen Weiterbil-
dungsmodule ans Kollegium weitergab und so als Multiplikator fungierte. Die Schul-
leitung stellte in Lehrerkonferenzen Zeitfenster zur Verfiigung, damit die Kolleg:innen
tiber diese Inhalte informiert werden und ein Austausch stattfinden konnte. Auch in
einem zweiten Gremium, dem Forderteam (s. u. Abschnitt 2), gab es Angebote fiir die-
jenigen Kolleg:innen, die weiteren Input zu bestimmten Inhalten wiinschten.

1 Trégerin ist die Hoffbauer gGmbH, ein Tochterunternehmen der Hoffbauer-Stiftung.
Passend dazu geht Gabriele Weigand (2014, S. 33) bei der Definition des Begriffs »Begabung«
von dem Wort »Gabe« aus - eine Gabe, die sich durch angemessene Auseinandersetzung mit
dem Umfeld entfalten kann.

3 Mittlerweile in »evoc« umbenannt, vgl. https://evoc-weiterbildung.de/
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Sicherlich ist es auch auf diese aktive Arbeit zuriickzufithren, dass seitdem jahrlich In-
teressierte am Weiterbildungsprogramm teilnahmen (mit coronabedingter Ausnahme
2020) und dass die Schule mittlerweile Kooperationsschule von eVOCATIOn ist und
beim Netzwerktreffen 2019 in Heidelberg vertreten war. Die schulische eVOCATIOn-
Arbeitsgruppe, die Teilnehmende aktueller und abgeschlossener Weiterbildungen um-
fasst, ist bis heute aktiv, auch wenn ihre Prasenz innerhalb der Schulgemeinschaft im
Vergleich zu den Anfangsjahren abgenommen hat.

2021 gelang es am EGH, das Mentoring fiir die 10. Jahrgangsstufe zu realisieren.
Bereits 2017/2018 gab es einen Probelauf hierfiir in der Form, wie sie am Gymnasium
Achern (2021) praktiziert wird (siehe auch den Beitrag von Stefan Weih auf S. 68 in
diesem Band). Neben schulbezogener Forderung ging es darum, die Lernenden als
Person in den Blick zu nehmen und zu unterstiitzen; als Projektklasse wurde eine
7. Klasse gewdhlt.

Die zuvor in der Begabungsférderung ausgebildeten Kolleginnen tibernahmen die
Mentorinnentitigkeit, bereiteten Schreiben, Projekttage etc. vor und lieflen die Mafi-
nahme abschlieflend evaluieren. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse konnten fiir das
neue Projekt in den 10. Klassen genutzt werden. Die Fortbildung der angehenden
Mentor:innen wurde von Teilen der eVOCATIOn-Arbeitsgruppe vorbereitet und
durchgefiihrt.

Auflerdem wirken Mitglieder dieser Arbeitsgruppe auch im Forderteam und im
Steuerkreis »Gute Gesunde Schule« (s.u. Abschnitt 3) mit. Hier entwickeln sie die
Ideen der »Schule der Person« konzeptionell weiter und ermdglichen verschiedene
Projekte zur Férderung einzelner Schiiler:innen.

Rolle der Schulleitung im Kontext von Weiterbildung und Multiplikation

Ein grofler Vorteil ist, dass in der eVOCATIOn-Arbeitsgruppe neben engagierten
Lehrkraften auch ein Schulleitungsmitglied mitwirkt, das die Weiterbildung eben-
falls absolviert hat und sich nun aktiv in die Teamarbeit einbringt. Dariiber hinaus
machte die Schulleitung deutlich, dass sie die Schulentwicklung in Richtung Bega-
bungsférderung und »Schule der Person« sehr schitzt und die Weiterbildungskos-
ten in einem vorher kommunizierten Rahmen iibernimmt. Diese Finanzierung
steigert die Attraktivitat der Mafinahme und trigt dazu bei, dass kontinuierlich
neue Kolleg:innen dazustoflen, die die Weiterbildung absolviert haben und in die
Multiplikation und konzeptionelle Gestaltung der Schule eingebunden werden
konnen. So wird gewonnene Kompetenz konstruktiv in die begabungsfoérdernde
Schulentwicklung einbezogen, die im Dialog innerhalb eines wachsenden Teams
besser gelingt.

Dass in solchen Prozessen auch das Know-how der Schulleitung gefragt ist, ergibt
sich von selbst. Daher ist ihre moglichst kontinuierliche Mitwirkung beispielsweise
durch feste Teilnahme an den oder regelmif3ige Besuche der Teamsitzungen wichtig.
Bei bestimmten Fragen, die z. B. Schulorganisation, Raum- und Stundenplanung, Per-
sonalbedarf etc. betreffen, kann der Schulentwicklungsprozess nur durch eine aktive
Schulleitung mitentwickelt und vorangetrieben werden.
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Agenda fiir die Schulleitung

M attraktive Weiterbildungsangebote schaffen und subventionieren

M Einbindung gewonnener Kompetenz in (Schulentwicklungs-)Teams fordern

M Mitarbeit im Team bei aktuellen Fragen/Anfragen oder regelmaRige Kommunikation Gber
den Arbeitsstand, offene Fragen etc.

2. Ausrichtung des Forderteams

Weil die Person der Lernenden ebenso wie die Gemeinschaft eine zentrale Rolle im
Leitbild des EGH spielt, versteht dieses sich als inklusive Schule.* Ziel ist es, eine Lern-
umgebung zu schaffen, in der sich die Lernenden mit ihren individuellen Starken und
Schwichen entfalten kénnen.” Dabei werden Kinder und Jugendliche mit besonderen
Begabungen ebenso in den Blick genommen wie diejenigen, die aus unterschiedlichen
Griinden einer besonderen Fiirsorge und Forderung bediirfen - zumal diese Bereiche
ineinandergreifen konnen. Um dieses Ziel zu erreichen, wurde ein Team gebildet, das
paritétisch aus Schiiler:innen, Lehrenden und Eltern besteht und ein mittlerweile ver-
abschiedetes Inklusionskonzept erarbeitet hat.

Um dieses Verstdndnis von Einbindung einer/eines jeden gemeinsam voranzubrin-
gen und Lehrende, Lernende und Eltern in dieser Hinsicht zu unterstiitzen, wurde
2014 das sogenannte Forderteam gebildet. Es setzt sich aktuell aus einem Schulpsycho-
logen, einem Schulhelfer und Lehrer:innen zusammen, darunter ein Mitglied der Schul-
leitung. Diese stellte dem Team 2018 eine Koordinatorin zur Seite, bei der alle Infor-
mationen zusammenlaufen. Dies wurde durch die mittlerweile erfolgte Ausrichtung
der Schule erforderlich, die nach einem Ansprechpartner bei Fragen der Inklusion und
Forderung verlangte. Die Stelle wurde so gestaltet, dass beide Bereiche hier verortet
sind. Durch die Koordination der aktiven Mitarbeit des Forderteams und durch die
gezielte Unterstiitzung bei Inklusions- oder Begabungsfoérderungsfragen konnte eine
Professionalisierung der Férderung erreicht werden. Auch die schulinterne LRS-
Forderung wird durch ein Forderteammitglied realisiert.

Mittlerweile werden im Forderteam nicht nur Félle von Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten im Sinne einer Prozessbegleitung besprochen, sondern in kontinuier-
lich steigendem Maf3e auch Fille von Begabungsfoérderung. Das Team begleitet Eltern-
gespriche und verfasst Lernvereinbarungen, auflerdem werden Lernbegleitungen in-
nerhalb des Teams verteilt. Durch dessen Zusammenwirken mit Fachlehrkriften bzw.

4 Laut Weigand (2015, S. 34) kann »eine am Personbegriff orientierte Begabungs- und Begabten-
forderung [...] nur eine inklusive sein«.

5 Dafiir hat sich ein Team parititisch aus Schiiler-, Lehrer- und Elternschaft gebildet und ein mitt-
lerweile verabschiedetes Inklusionskonzept erarbeitet. Zum inklusiven Begabungsbegriff vgl.
Solzbacher/Behrensen (2015), die — wie auch das EGH - von »einem breiten und dynamischen
Begabungsverstindnis« ausgehen (S. 14) und ebenfalls auf eine »wertschétzende Haltung« hin-
weisen, »die von der Anerkennung der Einzigartigkeit eines jeden Menschen ausgeht« (S. 19).
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Klassenleitung, Lernenden, Eltern und Schulleitung wurde das Drehtiirmodell in ver-
schiedenen Formen® initiiert, vereinzelt auch Pullout-Programme fiir Kleingruppen
(z.B. jahrgangsiibergreifend im Fach Englisch).

Sowohl bei Lernschwierigkeiten u. A. als auch bei Programmen fiir Begabte be-
durfte es einer Betreuung der Lernenden, so dass diese Art der Begleitung immer wich-
tiger wurde. Hier setzte das Forderteam an, koordinierte oder gestaltete die Begleitung
selbst und arbeitete so in Richtung eines Mentorings, wie es in der Begabungsforde-
rung iiblich ist. Daher lag es nahe, das Mentoringprogramm fiir die 10. Jahrgangsstufe
organisatorisch ans Forderteam anzubinden und dieses im laufenden Prozess als An-
sprechpartner zu bestimmen.

Auch in der Auflenwirkung hat die Bedeutung des Forderteams in den vergange-
nen Jahren zugenommen. Die Schulleitung hebt es bei jeder Prasentation der Schule
hervor, so dass sich Eltern teilweise schon vor der Einschulung ihres Kindes am Gym-
nasium an dieses Team wenden. Dies ist ein grofler Vorteil bei der Gestaltung des
Ubergangs von der Grundschule aufs Gymnasium, weil es einen friihzeitigen kon-
struktiven und zugewandten Informationsaustausch erméglicht.

Rolle der Schulleitung im Kontext der Ausrichtung des Forderteams

Die Schulleitung hat den Anstof zur Schaffung des Férderteams gegeben und damit
einen wichtigen Impuls auf dem Weg zur »Schule der Person« gesetzt. Ressourcen
wurden gebiindelt und Verantwortlichkeiten auf die Teammitglieder verteilt. Wich-
tig war die Schaffung der Koordinationsstelle sowohl fiir den Prozess als auch fiir
die Wirkung im Kollegium. Das Forderteam brachte sich in vielen Bereichen aktiv
und koordinierend ein, was die pddagogische Arbeit vielfiltig bereichert und die
Begabungsforderung erleichtert. Dass die Schulleitung das Forderteam nach innen
und auflen sichtbar macht, ist ein wichtiger Beitrag zu seiner Wirkung. Es kann
auch ein Tiiroffner fiir frithzeitige Information und Zusammenarbeit noch vor dem
Ubergang von der Grundschule sein, was einen umfassenderen Blick auf die Ler-
nenden ermoglicht.

Agenda fiir die Schulleitung

M Koordinationsstellen schaffen, die kompetente Beratung und Mitarbeit bei der Férderung
ermoglichen

M breit angelegte Forderung, fiir Begabungsférderung geschultes Personal einbinden

M fester Sitz eines Schulleitungsmitglieds im Férderteam

M die Arbeit das Férderteams innerhalb und auerhalb von Schule sichtbar machen

6 Vgl. zum Drehtiirmodell allgemein den Beitrag von Andrea Fiebeler auf S. 157 in diesem Band

und Greiten 2016a. Der Systematik »Typen von Drehtiirmodellen in NRW« folgend (Greiten
2016b, S. 25, Abb. 1) finden am EGH mittlerweile Drehtiiren der Formen 1a, 3b und 4a statt; zu
Beginn wurde vor allem die Drehtiir vom Typ la angewandt.
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3. Steuerkreis »Gute Gesunde Schule«

Als weiterer Baustein der Schulentwicklung startete am EGH das Projekt »Gute Ge-
sunde Schule«. Obwohl es nicht per se auf Begabungsforderung ausgerichtet war, er-
gaben sich rasch Impulse, die in genau diese Richtung tendierten — was auch auf die
personelle Zusammensetzung des Teams zuriickzufithren ist. So trat zu den bereits
bestehenden Arbeitsgruppen der Steuerkreis als weiteres Team hinzu, das sich mit der
Schulentwicklung auseinandersetzt und diese mittlerweile mafigeblich gestaltet. Das
Besondere hierbei ist, dass der Prozess von einer externen Person begleitet wird - in
diesem Fall von einer Beraterin des Zentrums fiir angewandte Gesundheitsférderung
und Gesundheitswissenschaft (ZAGG), unter deren Leitung die erreichten und be-
vorstehenden Schritte in regelméafiigen Treffen besprochen werden.

Das Team legte den Fokus seiner Arbeit anfangs auf die strukturellen Bedingun-
gen innerhalb der Schule. Nach einer ersten Umfrage im Kollegium bildeten sich im
Rahmen einer schulinternen Fortbildung kurzzeitig zwei Fokusgruppen, in denen
man zur Kommunikations- und zur Zeitstruktur der Schule arbeitete, da sich hier
mehrheitlich Unzufriedenheit und der Wunsch nach Verianderung gezeigt hatte. Das
Team arbeitete Konzepte aus und prasentierte den aktuellen Arbeitsstand auf jeder
Lehrerkonferenz. Via Videokonferenz wurden auch Fragerunden fir die tibrige
Schulgemeinschaft angeboten.

Hilfreich war erneut, dass ein Schulleitungsmitglied aktiv im Steuerkreis mit-
wirkte und mit Know-how im laufenden Prozess weiterhalf. So gelangen positive Ent-
wicklungen in der Kommunikationsstruktur; dariiber hinaus konnte das geplante
Zeitkonzept, das eine feste Verankerung von Selbstlernzeiten in den Stundenplan be-
inhaltet, im Schuljahr 2020/2021 in der Lehrerkonferenz verabschiedet werden. Die
Umsetzung, fir die die Schulleitung zwei schulinterne Lehrerfortbildungen zur Ver-
fiigung gestellt hat, ist fiir das Schuljahr 2022/2023 geplant. Zu diesem Zweck werden
in den Fachbereichen Selbstlernzeiten, die fichergebunden und frei stattfinden sollen,
Materialien etc. inhaltlich vorbereitet.

Rolle der Schulleitung im Kontext des Steuerkreises »Gute Gesunde Schule«

Die Schulleitung lief3 das Projekt der ZAGG in einer Lehrerkonferenz vorstellen und
uber die Teilnahme abstimmen. Diese Initiative war es, die das Zustandekommen des
Steuerkreises als momentan wichtigstes Schulentwicklungsteam moglich machte. Seit
seiner Bildung erfolgt Schulentwicklung im Sinne der repréasentativen Vertretung des
Kollegiums kontinuierlich und unter dessen aktiver Mitwirkung. Wichtig ist, dass ein

Agenda fiir die Schulleitung

M externe Fachkrafte zur Begleitung von Schulentwicklungsprozessen einbinden

M Entscheidungen im Schulentwicklungsprozess gemeinsam mit dem Kollegium treffen

M als Ansprechpartner:in fiir Nachfragen des Schulentwicklungsteams zur Verfiigung ste-
hen oder aktive Mitarbeit im Team
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Schulleitungsmitglied im Steuerkreis mitwirkt und bei Nachfragen jederzeit als An-
sprechpartner:in zur Verfiigung steht. Feste Zeitfenster, die in Lehrerkonferenzen ein-
geplant werden, um Stand und Ergebnisse der Arbeit zu kommunizieren, tragen dazu
bei, dass sich das Kollegium tiber den Prozess informiert, in der eigenen Sichtweise
beachtet und weitgehend »mitgenommenc fiihlt.”

4. Kommunikations- und Lernplattform

Das EGH verfiigt bereits seit 2014 tiber die Kommunikations- und Lernplattform
itslearning. Diese wurde nach einer Vereinbarung zwischen Kollegium und Schullei-
tung zuerst testweise, dann verbindlich als Medium eingefiihrt, das einen geschiitz-
ten Raum fiir die interne Kommunikation der Schulgemeinschaft eréffnete. Fiir die
verschiedenen Schulentwicklungsteams bot itslearning eine niitzliche und effiziente
Moglichkeit zur Vernetzung. Die Gruppen blieben iiber die Nachrichtenfunktion
und eingerichteten Kurse in Kontakt und konnten orts- und teilweise auch zeitunab-
héingig arbeiten. Diese Kurse ermdglichten es, (Video-)Konferenzen zu terminieren
und im Kalender zu vermerken sowie Materialien, Protokolle etc. fiir alle nutzbar zu
hinterlegen, um bei Bedarf darauf zuriickgreifen zu konnen.

Durch die digitalen Herausforderungen der beiden Lockdowns wihrend der
Corona-Pandemie hat sich itslearning auch als Lernplattform am EGH etabliert. Mit
einer Abstimmung entschied das Kollegium, dass jede Lerngruppe einen eigenen
Onlinekurs fiir jedes Fach auf der Plattform erhdlt, {iber den die Kommunikation
und Materialvergabe bzw. -bearbeitung erfolgen. Dabei war die Umsetzung in den
verschiedenen Kursen unterschiedlich - je nach Erfahrung der Lehrkrifte. Die Ar-
beit mit der Lernplattform zu systematisieren und zu vereinheitlichen wird eine der
kommenden Aufgaben sein. Allerdings befindet sich das EGH durch die verstirkte
Arbeit der Fachbereiche an Vorlagekursen mit Materialien fiir das gesamte Fachkol-
legium bereits in einem Prozess der Professionalisierung.

Auch Workshops von Erfahrenen fiir Interessierte — vor allem zu Schuljahres-
beginn - und Zeitfenster in Konferenzen, um sich beispielsweise in Barcamps aus-
zutauschen, helfen dabei, eine effiziente Arbeit mit itslearning voranzutreiben. Glei-
chermaflen leisten Schulungen fiir Eltern durch den Administrator und fiir neue Ler-
nende durch erfahrene Lehrkrifte ihren Beitrag. Diese Entwicklung wird von der
Schulleitung unterstiitzt, die fortwdhrend die technische Ausstattung etwa in Form
von Lehrer- und Schiiler-iPads verbessert, deren Wartung in der Hand eines Admi-
nistrators liegt, der in engem Austausch mit der Schulleitung steht.

7 Zur Bedeutung dieser Einbindung in Schulentwicklungsprozesse vgl. Holtappels 2014, S. 30;
Holtappels 2019, S. 285; Maulbetsch 2014, S. 248. Wie Lehrende als Personen individuell ver-
schieden und zu unterschiedlichen Zeiten auf Veranderungsprozesse reagieren, hat Lindemann
(2017, S. 207) in einer Ubersicht zusammengefasst; zu den Rollen, die jeder Einzelne dabei ein-
nehmen kann, vgl. Lindemann 2017, S. 205.
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Rolle der Schulleitung im Kontext der Kommunikations- und Lernplattform

Mit itslearning hat die Schulleitung frithzeitig die Einfiihrung eines digitalen Me-
diums am EGH angeregt und nach der Ausweitung als Kommunikations- und Lern-
plattform verschiedentlich fiir die Fortbildung des Kollegiums gesorgt. So konnte das
Medium zu einem festen Bestandteil in der Kommunikationsstruktur werden und an
Relevanz fiir den laufenden Unterricht gewinnen. Das offensichtliche Interesse der
Leitung, die technische Ausstattung zu verbessern, um die Vorteile der Lernplattform
starker in den Schulalltag einzubinden, spielt fiir deren Akzeptanz ebenfalls eine Rolle
und fordert die Nutzung.

Agenda fiir die Schulleitung

M Madglichkeiten zur unkomplizierten und effizienten Vernetzung schaffen

M Verbindlichkeiten zur Nutzung innerhalb der Schulgemeinschaft festlegen

M schulinterne oder -externe Fachkrafte gewinnen, um einen professionalisierten Umgang
mit der Plattform zu erreichen

M die technische Ausstattung vorantreiben

5. Eigenverantwortliches Arbeiten

Mit der beschriebenen technischen Ausstattung am EGH ist auch die Praxis der Be-
gabungsférderung im Unterricht verbunden. Dabei handelt es sich um das »Eigenver-
antwortliche Arbeiten« (EvA), das als Idee durch die eVOCATIOn-Weiterbildung
2017 ans EGH kam. Hierfiir dienten die Ideen fiir autonomes und selbstbestimmtes
Lernen, wie sie beispielsweise an der Sir Karl Popper Schule in Wien praktiziert wer-
den, als Vorbild, das an die Gegebenheiten am EGH angepasst wurde.

Das eigenverantwortliche Arbeiten begann in einem zweiten Schulhalbjahr als Ex-
periment zur Forderung einer 8. Klasse im Fach Latein. Hier waren die Fachleistun-
gen der Lernenden sehr heterogen - wihrend die einen viel Ubungszeit benotigten,
waren andere fachlich bereits so versiert, dass sie sich neue Grammatik samt Wort-
schatz schnell aneignen und anwenden konnten. Daher sollte dem leistungsstarken
Teil der Klasse Raum gegeben werden, um den Stoff der bis zum Schuljahresende ge-
planten Lektionen selbstorganisiert und selbstbestimmt zu erarbeiten - auch damit
sich die Lehrkrifte intensiver den Bediirfnissen derjenigen Lernenden widmen konn-
ten, die noch Probleme mit dem Fach hatten. So startete mit Zustimmung der Schul-
leitung ein Experiment, das seitdem jedes Jahr in ausgewdhlten Lateinklassen
und -kursen durchgefiihrt und weiterentwickelt wird. Im Folgenden wird der aktuelle
Status quo im Fach Latein dargestellt.

An dieser Stelle ist es sinnvoll, die gegenwirtigen Rahmenbedingungen zu skizzie-
ren, die die Stiitzpfeiler der bestdndigen begabungsfordernden Strukturen des Unter-
richts und auch die Grundlage der aktuellen EvA-Praxis sind. Zum einen benétigte
auch das eigenverantwortliche Arbeiten die Lernplattform, iiber die die Lektionen
auflerhalb des Unterrichts als Themenseiten mit Arbeitsanweisungen, Materialien,
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weiterfithrenden Links etc. zur Verfiigung gestellt werden. Auch Termine wie Gespra-
che iiber den Arbeitsstand oder Treffen zur Kldrung von offenen Fragen sind digital
hinterlegt, ebenso die Unterrichtsraume, die fiir die Arbeitsphasen zur Verfiigung ste-
hen, und kurze Mitteilungen mit tagesaktuellen Informationen.

Dies ermdglicht den eigenverantwortlich Lernenden, ohne Verzug zu arbeiten,
und entlastet die Lehrkraft, die nicht doppelt gefragt ist. Bei Doppelsteckung kénnen
phasenweise sogar Kurse zusammengelegt werden, um personliche Gesprache zu ge-
wihrleisten, Priifungen vorzunehmen etc. So konnen die eigenverantwortlich Ler-
nenden abseits des Klassenraums, in eigenem Tempo und mit individueller Schwer-
punktsetzung arbeiten. Fiir diese Phasen stehen die schuleigenen iPads zur Verfii-
gung, so dass Ergebnisse, Fragen etc. in bereits angelegten Auftrigen hinterlegt und
dokumentiert werden konnen. Bei Bedarf kann die Lehrkraft ohne grofien Aufwand
Differenzierungsoptionen oder strukturierte Lernstandsanalysen im Onlinekurs er-
moglichen, zumal alles, was digital hinterlegt ist, auch von anderen Lehrkriften als
Vorlage fiir neue Lerngruppen genutzt werden kann.

Als zweite Stiitze dient die Organisation der Fremdsprachenkurse am EGH, an
dem es seit 2018/2019 eine Parallelstruktur von Sprachkursen gibt: Nach Moglichkeit
werden aus allen 7. Regelklassen und der 6L je nach Anwahl mindestens zwei Kurse
pro Fremdsprache (Latein oder Franzosisch) gebildet. Diese liegen parallel in der
Stundentafel, so dass die Lehrenden der Kurse einer Fremdsprache als Team arbeiten
und sich austauschen kénnen. Gemeinsame Vor- und Nachbereitung ist ebenso mog-
lich wie Aufgabenverteilung und entsprechende Entlastung bei der Erstellung von dif-
ferenzierten Materialien, Klassenarbeiten etc. Wenn die Lehrkrifte eng zusammen-
arbeiten und neben der zeitlichen Parallelitdt der Kurse auch eine inhaltliche erméog-
lichen, konnen die Lernenden auch personorientiert und kursiibergreifend im Sinne
einer zeitlich begrenzten Interessen- und Leistungsdifferenzierung durchmischt wer-
den. So ist neben der inneren auch eine duflere Differenzierung moglich.

Mit Hilfe dieser beiden Stiitzpfeiler konnte in den letzten Jahren eine Professiona-
lisierung der Methodik des »Eigenverantwortlichen Arbeitens« im Fach Latein erfol-
gen. Mittlerweile existieren digitale EvA-Boxen, in denen sich Infoblitter, Lernverein-
barungen, Vorlagen zur Dokumentation, Zeitplane und Priifungsdokumente aus den
Vorjahren finden, die zeigen, wie diese Phase gedacht und inhaltlich gefiillt ist. Auch
die Themenseiten stehen mittlerweile fiir alle Lektionen auf der Lernplattform zur
Verfiigung. Der entstandene Materialpool fordert den Austausch, wirkt als Multipli-
kator von Ideen und erleichtert die Arbeit. Dies hat zur Folge, dass sich weitere Lehr-
krifte den neuen Lehrmethoden zuwenden und das eigenverantwortliche Arbeiten
erproben, evaluieren und so auch verbessern. Mit der Parallelstruktur und den ver-

8 L = Leistungs- und Begabungsklasse (LuBK). Das EGH ist in Klasse 5 und 6 einziigig und ab
der 7. Jahrgangsstufe vierziigig, wenn zur LuBK drei regulire Klassen hinzukommen. Zur LuBK
in Brandenburg vgl. Bildungsserver Berlin-Bandenburg o.]., zur speziellen Férderung in den
LuBK auf Hermannswerder vgl. Evangelisches Gymnasium Hermannswerder o.].
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fugbaren Ressourcen sind auch Plane hinsichtlich der E- und G-Kurse? in der 10. Klas-
senstufe verbunden, die die Lernenden auf das Kurssystem der Oberstufe vorbereiten
sollen.

Rolle der Schulleitung im Kontext des Eigenverantwortlichen Arbeitens

Die Schulleitung unterstiitzte die Lehrmethode und gab den Kolleginnen die notwen-
digen Freiheiten zur Erprobung. Sie verfolgte die Entwicklung, gab Feedback zu Ma-
terialien und Lernvertragen und agierte mit grofler Offenheit. Ihre Zusage und offen-
sichtliche Unterstiitzung des Vorhabens waren wichtig fiir das Gelingen. Auflerdem
wurden Réume fiir die eigenverantwortlich arbeitenden Schiiler:innen eingeplant,
was fiir diese Arbeitsweise zentral ist; mittlerweile steht hierfiir das Lernzentrum der
Schule zur Verfiigung.

Agenda fiir die Schulleitung

M eine Atmosphare der Offenheit fiir begabungsfoérdernde Initiativen im Kollegium schaffen
M Mithilfe und Beratung aktiv anbieten und leisten

M Raume und Ausstattung fiir Eigenverantwortliches Arbeiten zur Verfiigung stellen

6. Fazit

Begabungsforderung ist die Kernaufgabe jeder Schule - geht es doch darum, junge
Menschen darin zu unterstiitzen, ihren Weg zu finden, und sie in ihren individuellen
Begabungen zu bestdrken. Dafiir miissen Strukturen geschaffen werden, die Person-
lichkeits- und Potenzialentwicklung ermdglichen. Dieser begabungsfordernde Pro-
zess ist am EGH im Gange. So werden einzelne Unterrichtsphasen zunehmend auf
Begabungsforderung ausgerichtet — z.B. auf das »Eigenverantwortliche Arbeiten« -
und eine Begleitung in Form eines Mentorings erprobt. Dafiir setzt die Schulleitung
Anreize etwa fiir Fortbildungen, schafft Freiraume fiir Austausch und Multiplikation,
verteilt Verantwortlichkeiten innerhalb des Kollegiums und treibt die Personalent-
wicklung voran. Die bisherigen Meilensteine haben bereits eine begabungsfordernde
Schulentwicklung forciert, andere sind noch in der Umsetzung oder eine kiinftige
Aufgabe - z.B. ein ausformuliertes Konzept zur Begabungsférderung, das nach innen
und aufien kommuniziert werden kann.

Gelingen kann Schulentwicklung nur im Team und mit der Schulleitung. Damit
der notwendige »innere Zug« (Holtappels 2014, S. 16) verstetigt werden kann, sind
Offenheit, Zeit, Geduld, Zugewandtheit und Verstindnis fiir alle Involvierten erfor-
derlich. Dass dies die wesentlichen Faktoren sind, zeigt sich auch am EGH immer
wieder.

9 G-Kurs = Grundkurs (niedrigeres Lern- und Leistungsniveau); E-Kurs = Erweiterungskurs
(hoheres Lern- und Leistungsniveau).
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Netzwerkarbeit und Schulentwicklung
zusammendenken — eine Chance fur die
Begabungs- und Begabtenforderung

1. Einleitung

Die Organisation von Schulen in Netzwerken oder sogar Bildungsregionen gewinnt
im Kontext von Schulentwicklungsprozessen zunehmend an Bedeutung. Der Grund
hierfiir ist unter anderem die Erkenntnis, dass Schulen nicht einzeln fiir sich stehen,
sondern zusammen mit anderen in ein Gesamtsystem eingebunden sind. Die einzel-
nen Organisationen beeinflussen sich gegenseitig und Forschungen zeigen, dass die
Schulentwicklungsmafinahmen einzelner Schulen weniger wirken als eine ganzheit-
liche Entwicklung des Systems (Rolff 2019, S. 212f.).

Hans-Giinter Rolff (ebd., S. 212) zeigt auf, dass die Einzelschule zwar der »Motor
der Schulentwicklung« ist, aber allein oft zu wenig Ressourcen fiir die Entwick-
lungsarbeit hat. Deshalb kann es effektiver sein, wenn sich beispielsweise die Fach-
konferenzen mehrerer Schulen zusammenschlieflen, um an der Unterrichtsent-
wicklung zu arbeiten. Durch die Zusammenarbeit konnen zudem kreative Prozesse
gefordert werden, die sich positiv auf die Ergebnisse auswirken; dariiber hinaus ist
es moglich, die Kosten fiir unterstiitzende Mafinahmen wie Fortbildungen oder
Prozessbegleitungen zu teilen (Rolff 2019, S. 212).

Ein weiterer Aspekt fiir die zunehmende Bedeutung von Netzwerken ist die Er-
kenntnis, dass Schiiler:innen nicht von einer Schule alleine auf die epochalen
Schlusselprobleme vorbereitet werden konnen, sondern dass verschiedene Per-
spektiven und Lerngelegenheiten innerhalb und auflerhalb der Schule nétig sind,
damit Schiiler:innen gentigend Kompetenzen und Handlungsoptionen erlernen
(Asselmeyer 2017, S. 138). Dadurch werden die Bildungschancen der Schiiler:in-
nen erhoht, was wiederum einen Beitrag zur Bildungs- und Begabungsgerechtig-
keit leisten kann.

Dieser Beitrag widmet sich den zentralen Fragen, welche Chancen die Arbeit in
Netzwerken fiir die Begabungs- und Begabtenférderung bietet und wie Netzwerk-
arbeit und Schulentwicklung zusammengedacht werden konnen. Abschnitt 2 geht
zunidchst darauf ein, warum begabungsférdernde Netzwerkarbeit einen Mehrwert
fiir den eigenen Schulentwicklungsprozess darstellen kann. Im Anschluss werden
in Abschnitt 3 verschiedene Formen und Ziele von Netzwerken ausdifferenziert, be-
vor Abschnitt 4 der Frage nachgeht, wie begabungsférdernde Netzwerke aufgebaut
und gemanagt werden konnen.



Miceli: Netzwerkarbeit und Schulentwicklung zusammendenken

2. Warum begabungsfordernde Netzwerkarbeit?

Zu Beginn einer jeden Netzwerkarbedit stellt sich die Frage, welchen Mehrwert die ge-
meinsame Arbeit fiir die Akteur:innen hat. Denn Netzwerkarbeit ist in der Regel kein
Selbstzweck, sondern wird aus einem bestimmten Grund und mit einer Intention auf-
genommen. Eine Gelingensbedingung fiir erfolgreiche Netzwerkarbeit ist daher, dass
die beteiligten Akteur:innen eine inhaltliche Relevanz und einen Mehrwert fiir ihr
eigenes Handeln sehen (Miceli/Steenbuck 2021, S. 477). Mit Blick auf die Schule kén-
nen im Bereich der Begabungs- und Begabtenforderung verschiedene Aspekte fiir
eine begabungsférdernde Netzwerkarbeit sprechen, z.B.:

Die Aufgaben, vor denen Lehrkrafte tiglich stehen, sind vielfiltig und Zeit ist eine
begrenzte Ressource. Den Interessen und Bediirfnissen aller Schiiler:innen im
schulischen Alltag gleichermafien gerecht zu werden ist daher eine Herausforde-
rung. Die Zusammenarbeit mit Netzwerkpartnern kann eine Entlastung darstel-
len, weil externe Partner:innen iiber den Unterricht hinausgehende Angebote der
Begabungs- und Begabtenforderung anbieten konnen oder Unterricht gemeinsam
mit anderen Lehrpersonen geplant und Materialien ausgetauscht werden kénnen
(Behrensen/Solzbacher 2016, S. 102).

Begabungs- und begabtenfordernde Angebote in Schulen sind hiufig stark an
den Inhalten der Unterrichtsficher und den Methoden des schulischen Lernens
orientiert. Durch die Zusammenarbeit mit aufSerschulischen Partnern der Re-
gion wie beispielsweise Universitdten, Firmen oder Vereinen kann das Spektrum
der Lernangebote sowohl inhaltlich als auch methodisch erweitert werden. Da-
durch wird zum einen das selbstgesteuerte Lernen der Schiiler:innen geférdert
(Behrensen/Solzbacher 2016, S. 100 {f.); zum anderen entsteht durch die Zusam-
menarbeit von Schulen mit au8erschulischen Partnern hédufig ein kreatives und
innovatives Potenzial fiir begabungsférdernde Schulentwicklungsprozesse, »weil
die Lebens- und Bildungsrelevanz verschiedener Methoden prasenter wird«
(ebd., S. 101).

Die Zusammenarbeit in interdisziplindren Netzwerken erleichtert die Unter-
stiitzung begabter Schiiler:innen in herausfordernden Situationen. Fragen der
Diagnostik, der sozioemotionalen Begleitung oder der Unterstiitzung bei Lern-
und Leistungsproblemen erfordern hiufig eine multiprofessionelle Lésungsfin-
dung und eine enge Zusammenarbeit z.B. von Schule, Schulpsychologie oder
Beratungsstellen. Durch ein bereits bestehendes Netzwerk kennen sich die be-
teiligten Akteur:innen, konnen schneller in den Austausch treten und aufeinan-
der abgestimmt handeln (Olyai 2019, S. 30ff.; Behrensen/Solzbacher 2016,
S. 101).

Durch die Netzwerkarbeit kann die Begabungs- und Begabtenférderung auch in
der Wahrnehmung von Bildungsadministration, Eltern und Gesellschaft stiarker
in den Fokus geriickt werden. Dadurch fallen Forderungen nach besseren Rah-
menbedingungen und Ressourcen fiir die Begabungs- und Begabtenférderung
in der Schule auf fruchtbareren Boden (Miceli/Steenbuck 2021, S. 468 f.).
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e Nicht zuletzt kann die Arbeit in Netzwerken auch dazu beitragen, Angebote der
Begabungs- und Begabtenférderung im regionalen Bildungssystem langfristig zu
verankern und innovative Entwicklungen in die Breite zu tragen (Miceli/Steen-
buck 2021, S. 473 1f.).

3. Formen und Ziele von Netzwerken

Die Anlésse fiir die Griindung eines begabungsférdernden Netzwerkes konnen viel-

filtig sein - z. B. zur gemeinsamen Gestaltung von Ubergingen, Juniorstudium-

angeboten oder auflerschulischen Enrichment-Angeboten oder auch aus der Er-
kenntnis heraus, dass das Thema Begabungs- und Begabtenférderung bisher zu wenig

im Fokus des padagogischen Handelns steht. Damit ein begabungsférderndes Netz-

werk erfolgreich zusammenarbeiten und Verdnderungen in der Region bewirken

kann, ist die Definition gemeinsamer Ziele erforderlich. Hierbei konnen - in Anleh-
nung an Herbert Asselmeyer (2017, S. 132£.) - folgende Fragen hilfreich sein:

e Was ist in unserer Region der aktuelle Stand der Begabungs- und Begabtenforde-
rung? Welche Formen der Zusammenarbeit oder Vernetzung bestehen bereits?
Wie kdnnen bereits bewidhrte Strukturen der Begabungs- und Begabtenférderung
in das Netzwerk eingebunden werden?

e  Wo sehen wir die Begabungs- und Begabtenférderung in unserer Region in zehn
Jahren? Was wiinschen wir uns? Welche Vision wollen wir mit dem Netzwerk
verfolgen?

e Was mochten wir fiir die Begabungs- und Begabtenforderung auf gar keinen Fall?
Was wire hinderlich fiir unsere Vision der Begabungs- und Begabtenférderung?

e Wie lassen sich unsere Vorstellungen fiir ein begabungsférderndes Netzwerk um-
setzen? Welche strategischen Mafinahmen sind hierfiir notwendig?

Je nach Anlass und Zielsetzung fiir die Netzwerkarbeit sind nach Schubert (2018) und
Riirup etal. (2015) verschiedene Formen von Netzwerken moglich. Im Folgenden
werden vier Formen vorgestellt und exemplarisch an Beispielen aus der Begabungs-
und Begabtenforderung ausdifferenziert. Dabei ist zu bedenken, dass sich die Netz-
werkformen in der Theorie zwar gut voneinander trennen lassen, die Uberginge in
der Praxis jedoch haufig flieflend sind. Im Laufe der Zusammenarbeit konnen sich
Netzwerkstrukturen weiterentwickeln und neue Ziele hinzukommen, die eine andere
Form der Zusammenarbeit notwendig machen.

3.1 Uberbriickungsnetzwerke
In einer differenzierten Gesellschaft gibt es in der Regel verschiedene Organisationen,

die sich mit dhnlichen Themen beschiftigen und aus ihrer jeweiligen Perspektive mit
ihrem institutionalisierten Wissen und ihren Erfahrungen darauf blicken. Dabei steht
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jede Organisation fiir sich allein; Kommunikation findet ohne Netzwerkarbeit eher in-
nerhalb der einzelnen Organisationen als zwischen den verschiedenen Organisationen
statt — es entsteht ein »strukturelles Loch« (Schubert 2018, S. 61). Mit einem Uberbrii-
ckungsnetzwerk konnen Strukturen geschaffen werden, die die Akteur:innen der ein-
zelnen Organisationscluster zusammenbringen (ebd.).

Im Hinblick auf Begabungsférderung befassen sich z. B. Kinderarzt:innen, Familien-, Erziehungs-
und psychologische Beratungsstellen, Schulpsychologie und Schulen aller Schulformen mehr
oder weniger intensiv mit Kindern mit besonderen Begabungen. Dabei agieren die jeweiligen
Organisationen eher einzeln mit den Familien und Kindern, mit Fokus auf ein bestimmtes Thema
wie Diagnostik, Forderung oder Verhaltensauffalligkeiten.

Zum Teil sind einzelne Einrichtungen miteinander vernetzt, also die Erziehungsberatungs-
stellen untereinander oder auch die Grundschulen oder Kinderarzt:innen. Zwischen diesen Netz-
werkclustern klaffen jedoch haufig »strukturelle Lécher«, so dass Kommunikation, Austausch
und die gemeinsame Unterstitzung von Familien und begabten Kindern und Jugendlichen eher
selten stattfinden. Oft sind nicht einmal den Akteur:innen die jeweiligen Ansprechpartner:innen
und die Méglichkeiten der anderen Organisationen im System bekannt.

Ein Uberbriickungsnetzwerk kann diese Liicken schlieRen und die Akteur:innen der ver-
schiedenen Organisationen in einen Austausch miteinander bringen. Durch die Zusammen-
arbeit kdnnen die Unterstiitzungs- und Forderbedarfe begabter Kinder zielfuhrender koor-
diniert werden (siehe hierzu den Beitrag von Behrend/Helm-Becker auf S. 261 in diesem
Band).

3.2 Interessensnetzwerke

Beim Interessensnetzwerk schlieflen sich Akteur:innen verschiedener Organisatio-
nen zusammen, um gemeinsam iibergeordnete Ziele zu verfolgen. Durch die Zusam-
menarbeit hat das Netzwerk einen strategischen Vorteil, da sich unterschiedliche
Kompetenzen und Ressourcen gegenseitig ergdnzen und ausgleichen kénnen. Im
Netzwerk kénnen Interessen und Positionen einzelner Organisationen zu einer Inte-
ressenallianz gebiindelt werden, so dass sie sich gegeniiber anderen Strukturebenen
besser vertreten lassen (Schubert 2018, S. 52f.).

Ein Beispiel fur ein Interessensnetzwerk in der Begabungsférderung: Forscher:innen an Uni-
versitaten und Hochschulen schlieBen sich mit Kolleg:innen an Schulen unterschiedlicher
Schulformen, in Kindertagesstatten, Schulpsychologie und verschiedenen Beratungsstellen zu-
sammen, um das Thema »Besondere Begabung und Hochbegabung« in der Offentlichkeit star-
ker in den Fokus zu riicken sowie Vorurteile und stereotype Sichtweisen abzubauen. Gemein-
sam Uberlegen sie, mit welchen Maflinahmen sie ihre Ziele erreichen kénnen, und konzipieren
eine Strategie. So kdnnten beispielsweise spezifische Forschungsprojekte, 6ffentliche Informa-
tionsveranstaltungen oder Tagungen sowie Handreichungen und Informationsmaterialien ge-
plant werden.

Ziel aller MalRnahmen ist die VergréRerung der Lobby fir das Thema Begabungsférderung
als gemeinsames Interesse der Organisationen. Dabei profitiert das Netzwerk durch die sich
erganzenden Sichtweisen, Kompetenzen und Herangehensweisen von seiner interdisziplina-
ren Zusammensetzung.
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3.3 Informations- und Austauschnetzwerke

Die zentrale Funktion eines Informations- und Austauschnetzwerkes, zu dem sich
Akteur:innen unterschiedlicher Organisationen zusammenschlieflen, ist das Lernen
von- und miteinander sowie der Austausch von Erfahrungen und Konzepten. Dabei
begegnen sich die Akteur:innen unabhingig von Funktion oder Status innerhalb ihrer
Organisation auf Augenhdhe (Riirup et al. 2015, S. 93 ff.; Schubert 2018, S. 55ft.).

Neben dem reinen Austausch von Informationen - z. B. dem Thema des Netzwer-
kes entsprechende Literatur, Ansprechpartner:innen, interessante Fort- und Weiter-
bildungsangebote oder auch Unterrichtsmaterialien — kann auch der Transfer von in-
novativen Projektideen oder Konzepten im Vordergrund stehen (Schubert 2018,
S.55ff.). Rirup et al. (2015, S. 100ff.) bezeichnen Netzwerke, bei denen ein solcher
Transfer im Vordergrund steht, als Transfernetzwerke. Diese entstehen haufig inner-
halb von (Pilot-)Projekten, in deren Rahmen Schulen zunichst themenbezogen in
einem eigenen Schulentwicklungsprozess Konzepte entwickeln, um spiter die Auf-
gabe des Transfers oder der Multiplikation dieser Konzepte fiir andere interessierte
Schulen tibernehmen.

Ein klassisches Beispiel fiir ein solches Transfernetzwerk ist im Projekt »Karg Campus Bayern«
entstanden. Innerhalb dieses Projekts haben sich acht Gymnasien dem Thema Begabungs-
und Begabtenférderung gewidmet und sich in einem begabungsférdernden Schulentwicklungs-
prozess zu entsprechenden Kompetenzzentren weiterentwickelt. Im Anschluss daran haben
diese Schulen die Aufgabe des Transfers Gbernommen und stehen fir weitere an Begabungs-
und Begabtenférderung interessierte Schulen als Ansprechpartner zur Verfiigung (siehe die Bei-
trége von Paster auf S. 245 und Kelz/Gétz auf S. 119 in diesem Band).

3.4 Dienstleistungs- und Wertschépfungsnetzwerke

Dienstleistungs- und Wertschopfungsnetzwerke entstehen héaufig durch die Arbeit in
Informations- und Austauschnetzwerken. Durch die gemeinsame Reflexion z.B. iiber
bestehende Angebote und Konzepte entstehen neue Erkenntnisse, die fiir die Weiter-
entwicklung genutzt werden konnen. Zudem konnen bereits bestehende Angebote
strukturell miteinander verbunden werden, so dass erweiterte Angebote mit einer an-
deren Qualitét entstehen. Dabei bringen alle Akteur:innen das ein, was sie im Rah-
men ihrer Moglichkeiten zu bieten haben. Der Fokus dieser Entwicklungsarbeit liegt
auf dem Gesamtnutzen fiir die Adressat:innen der Angebote und Konzepte (Schubert
2018, S. 571t.).

Mit Blick auf die Begabungsférderung kann ein solches Netzwerk entstehen, wenn sich Schulen
mit Vereinen, Museen oder Universitaten zusammenschlieen und gemeinsam reflektieren, wie
sie ihre Angebote zur Begabungs- und Begabtenférderung vernetzen oder neue Mdglichkeiten
schaffen koénnen, um sie allen Schiler:innen zuganglich zu machen. So kénnen beispielsweise
gemeinsame »Summer schools« oder Enrichment-Angebote entstehen, in die jede Organisa-
tion das einbringt, was ihr an Ressourcen zur Verfugung steht — seien es padagogische Kon-
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zepte, Raumlichkeiten, freiwillige Mitarbeiter:innen, Materialien oder logistische Strukturen.
Auch Akteur:innen der Bildungsadministration oder Stiftungen konnen Teil eines solchen Netz-
werkes sein und neben Know-how auch rechtliche Strukturen oder Gelder in die Netzwerkarbeit
einbringen.

4. Wie kann ein begabungsforderndes Netzwerk aufgebaut werden?

Wenn Ziel und Form des begabungsfordernden Netzwerkes feststehen, stellt sich die
Frage, wie das Netzwerk aufgebaut und gemanagt werden kann. Allgemein wurde
diese Frage in der Fachliteratur schon hédufig beantwortet (vgl. z. B. Minderop 2016;
Asselmeyer 2017; Schubert 2018); im Folgenden werden einzelne Aspekte speziell im
Kontext begabungsfordernder Netzwerke in den Blick genommen.

4.1 Begriffskldrung

Schon in der Theorie gibt es vielfiltige Definitionen der Begriffe »Begabung«, »Hoch-
begabung«, »Begabungsforderung« und »Begabtenforderung«. Bei der Betrachtung
der Praxis wird deutlich, dass diese mannigfaltigen Definitionen zudem von verschie-
denen Akteur:innen sehr unterschiedlich verstanden und angewendet werden. Ins-
besondere in der interdisziplindren Netzwerkarbeit ist es daher notwendig bei der
Konstituierung des Netzwerkes die jeweiligen Begabungsverstindnisse zu reflektie-
ren und gegebenenfalls ein gemeinsames Verstindnis zu entwickeln (Schubert 2018,
S. 104ff.).

4.2 Stakeholder-Analyse

Netzwerke existieren nicht in einem luftleeren Raum, sondern sind immer Teil eines
systemischen Umfelds oder Handlungsraums. Die Akteur:innen innerhalb des Sys-
tems werden auch Stakeholder genannt, d.h.

»Personen oder Gruppen, von deren Haltung und Einsatz die Entwicklung des Netzwerks
abhingt. Umgekehrt hingen die Stakeholder aber auch vom Erfolg des Netzwerkes ab [...].
Die Stakeholder richten sowohl fachliche Anspriiche als auch wirtschaftliche Nutzenerwar-
tungen an das organisierte Netzwerk® (Schubert 2018, S.83).

Zum Teil haben die Stakeholder auch grofien Einfluss auf die Zuteilung von Ressour-
cen wie z.B. Entlastungs- oder Abminderungsstunden, finanzielle Mittel oder fach-
liches Wissen. In der Aufbauphase des begabungsfordernden Netzwerkes ist daher die
Uberlegung sinnvoll, welche Stakeholder man zur Zielerreichung mit ins Boot holen
und fiir wen die Arbeit im Netzwerk eine Win-win-Situation darstellen kénnte. Hier-
tiir bietet es sich an, gemeinsam mit den bereits im Netzwerk aktiven Akteur:innen
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eine Stakeholder-Analyse durchzufithren und sich folgende Fragen zu stellen (vgl.

auch Schubert 2018; Asselmeyer 2017, S. 132):

e Wen kennen wir, der/die im Bereich der Begabungs- und Begabtenférderung noch
aktiv ist?

e Wie stehen die bereits aktiven Akteur:innen zum Thema und mit welchem Bega-
bungsverstdndnis arbeiten sie?

e Welchen Mehrwert hat die Arbeit im Netzwerk fiir die tdgliche Arbeit der betei-
ligten Akteur:innen? Was konnte ein Anreiz sein, sich in das begabungsfoérdernde
Netzwerk einzubringen?

e Wer hat Einfluss auf Personen, die fiir das Netzwerk strategisch wichtig sind? Wie
konnen wir diese »Gatekeeper« fiir unser Netzwerk gewinnen?

e Welche Ressourcen haben wir bereits im Netzwerk und welche bendtigen wir
noch? Wen kennen wir, der/die diese Ressourcen mitbringt, und wie kdnnen wir
diese Personen von der Mitarbeit in unserem Netzwerk {iberzeugen?

e Wer steht unserem Netzwerk kritisch gegentiber und wie kdnnen wir diese Perso-
nen iiber unsere Arbeit informieren?

o Wie konnen bereits bewdhrte Strukturen der Begabungs- und Begabtenforderung
fir das Netzwerk fruchtbar gemacht werden?

4.3 Netzwerkmanagement

Damit Netzwerke nachhaltig Bestand haben und konstruktiv zusammenarbeiten
konnen, ist es notwendig, sich Gedanken iiber die Steuerung des Netzwerkes und die
Aufteilung der Verantwortungsbereiche, Aufgaben und Zustindigkeiten zu machen.
Einen umfassenden Uberblick hierzu geben unter anderem Schubert (2018) und
Minderop (2016); im Folgenden wird auf einige Besonderheiten begabungsférdern-
der Netzwerke eingegangen.

4.3.1 Passung zwischen Netzwerkarbeit und Schulentwicklung

Damit die Arbeit in einem begabungsfordernden Netzwerk fiir die eigene Schule und
das Kollegium gewinnbringend ist, sollte sie in den begabungsférdernden Schulent-
wicklungsprozess integriert und die Passung der Ziele und Strukturen gepriift werden
(Miceli/Steenbuck 2021, S. 476; siehe auch die Beitrage von Lotze/Sauerhering auf
S. 222und Kiso/Seddig auf S. 233 in diesem Band).

Ein Beispiel hierfiir ware eine Grundschule, die sich schon seit langerer Zeit der Frage widmet,
wie ein begabungsférdernder Ubergang der Schiler:innen gelingen kann. Hierzu hat sich eine
Arbeitsgruppe gebildet, die ein Konzept erarbeiten und einen entsprechenden Schulentwick-
lungsprozess planen soll. Um die Perspektiven der umliegenden Kitas einzuholen, nimmt die
Gruppe Kontakt zu den dortigen Leitungen auf und ladt sie zu einem gemeinsamen Arbeits-
treffen ein. In dessen Verlauf entsteht die Idee, ein Netzwerk zu griinden, das sich dem Thema
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begabungsférdernde Ubergénge widmet und alle regionalen Akteur:innen einbezieht, die sich
mit dem Thema befassen. Nach und nach werden neben weiteren Kitas und Grundschulen
auch Kolleg:innen aus Beratungsstellen, Kinderarzt:innen und Akteur:innen aus den Schul-
amtern ins Netzwerk eingeladen. Dadurch entstehen regionale Strukturen, von denen die Schi-
ler:innen profitieren, weil sie die den Ubergang von der Kita in die Grundschule erleichtern.

4.3.2 Kommunikation und Abstimmung

Ein wesentlicher Faktor fiir das Gelingen der Integration der Netzwerkarbeit in den
begabungsférdernden Schulentwicklungsprozess sind transparente Kommunikations-
strukturen, die einen engen Austausch mit dem Kollegium, aber auch den wichtigen
Dialog mit der Schulleitung ermdglichen (Miceli/Steenbuck 2021, S. 477; Asselmeyer
2017, S. 142ff.). Dabei hat die Schulleitung die Aufgabe, den Uberblick zu behalten
und die Kommunikationsfiden immer wieder zusammenzufiihren (siehe den Beitrag
von Niels Anderegg auf S. 43 in diesem Band).

Insbesondere gilt es, die Kolleg:innen, die aktivim Schulentwicklungsprozess ein-
gebunden sind, und diejenigen, die sich im Netzwerk engagieren, zusammenzufiihren.
Eine gute Kommunikation und Abstimmung zwischen den jeweiligen Akteur:innen
ist wichtig, um den Aufbau von Doppelstrukturen zu vermeiden und Synergie-
effekte nutzen zu konnen. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn im Netzwerk Losungen
fir Herausforderungen gefunden werden, die im Schulentwicklungsprozess aufgetre-
ten sind.

Ein Beispiel hierfir ware eine Arbeitsgruppe, die im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses
ein Konzept fur ein Enrichment-Angebot entwickelt hat und bei dessen Umsetzung an Grenzen
stoRt, weil personelle Ressourcen und ein geeigneter Raum fehlen. Im Austausch mit ihren Kol-
leg:innen, die an den regelméaBigen Netzwerktreffen teilnehmen, wird deutlich, dass es einen
Jugendverein gibt, der sich gerne personell in ein Angebot einbringen wiirde und auch tber ent-
sprechende Raumlichkeiten verfiigt, dem aber das Know-how fehlt, ein begabungsférderndes
Angebot aufzubauen. Die Netzwerkbeauftragten der Schule stellen den Kontakt zwischen der
Arbeitsgruppe an ihrer Schule und dem Jugendverein her, damit sie das Enrichment-Angebot
gemeinsam realisieren konnen.

4.3.3 Regelmiflige Netzwerktreffen und feste Koordinator:innen

Damit ein Netzwerk nachhaltig ist und fiir die alltagliche Arbeit einen Mehrwert dar-
stellt, ist es notwendig, die Netzwerkarbeit aktiv zu gestalten. Hierzu gehoren auch ein
regelméfliger Austausch und feste Vereinbarungen. Dabei ist es sinnvoll, Koordina-
tor:innen und Zustindigkeiten festzulegen, damit es auch fiir die organisatorischen
Aspekte Verantwortliche gibt (Miceli/Steenbuck 2017, S. 477). Dartiber hinaus ist eine
fortlaufende Evaluation der Zielerreichung des Netzwerkes notwendig, um Erfolge zu
feiern, gegebenenfalls neue Mafinahmen zu entwickeln oder Ziele anzupassen (Assel-
meyer 2017, S. 145ft.).
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Hinweise fiir die Schulleitung

M Die Schulleitung hat in begabungsfordernden Netzwerken haufig die Rolle des »Gate-
keepers«. Sie nimmt an Dienstversammlungen und Veranstaltungen teil und kennt in der
Regel die Ansprechpartner:innen in der Bildungsadministration, andere Schulleitungen
und nicht zuletzt das eigene Kollegium. Daher kann die Schulleitung das Anliegen des
Netzwerkes an strategisch wichtigen Stellen einbringen und die richtigen Personen mit
ins Boot holen.

M Die Schulleitung kann der ,Motor” fiir die Netzwerkarbeit sein und mit entsprechender
Priorisierung entscheidend zum Gelingen beitragen, indem sie das Kollegium immer wie-
der in der Netzwerkarbeit unterstiitzt und dazu ermutigt, sich einzubringen. Ziehen Schul-
leitungen sich komplett aus der Netzwerkarbeit zurlick, wird es fir das Kollegium schwe-
rer, diese Arbeit zu leisten, und es fallt leichter, sich auf das ,Kerngeschaft Unterricht* zu
fokussieren.

M Das Engagement in Netzwerken bedeutet fiir die beteiligten Kolleg:innen einen zuséatz-
lichen Arbeitsaufwand. Die Schulleitung ist dafiir verantwortlich, die Rahmenbedingun-
gen zu schaffen, indem sie beispielsweise Kolleg:innen fir die Netzwerkarbeit freistellt,
das Thema in Besprechungen und Konferenzen kommuniziert und die Netzwerkarbeit
entsprechend wurdigt (Asselmeyer 2017, S. 145 ff.).

M Die Arbeitim Netzwerk bedeutet in der Regel auch eine Offnung der Schule fiir auRer-
schulische Akteur:innen und Institutionen. Die Schulleitung muss bereit sein, diese
Offnung mitzutragen und sich auf den Austausch mit Netzwerkpartner:innen einzu-
lassen, die aus ihrer jeweiligen Disziplin heraus gegebenenfalls mit abweichender Per-
spektive auf Bildung und Erziehung blicken (Behrensen/Solzbacher 2016, S. 102).

M Die Schulleitung ist dafiir verantwortlich, dass die Netzwerkarbeit in den schulischen All-
tag integriert wird und keine parallelen Strukturen aufgebaut werden. Hierzu gehoren
auch die Verankerung des Netzwerkgedankens im Schulleitbild und Schulprogramm, die
Kommunikation im Kollegium, die Benennung fester Ansprechpartner:innen und die Ein-
bindung der Netzwerkarbeit in das Gesamtkonzept der Schulentwicklung (Asselmeyer
2017, S. 145 ff.).

5. Fazit

Begabungsférdernde Netzwerke konnen dazu beitragen, die Begabungs- und Begab-
tenférderung langfristig in der Region zu verankern und sichtbar zu machen. Auch
wenn Netzwerke in der Visionsphase und der Aufbauphase zunichst viel Energie
bendtigen, haben sie langfristig eine entlastende Funktion, da Synergieeffekte ge-
nutzt und Aufgaben arbeitsteilig angegangen werden konnen. Eine interdisziplinire
Zusammensetzung des Netzwerkes bietet zudem unterschiedliche Perspektiven auf
ein Thema, wovon alle beteiligten Akteur:innen in ihrer Arbeit profitieren. Begabte
Kinder und Jugendliche kénnen dadurch ganzheitlicher in den Blick genommen
werden. Der Schulleitung kommt eine besondere Rolle im Netzwerk zu, da sie zum
einen als Gatekeeper fungiert und zum anderen dafiir Sorge trigt, dass die Netzwerk-
arbeit in den schulischen Alltag integriert wird.
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Miriam Lotze/Meike Sauerhering

Sicherheit geben, Schatze heben -
Ubergange begabungsforderlich gestalten

1. Einleitung
Eine fiktive Situation in einer Kita:

Kim und Ben sitzen in der Kita am Frihstlckstisch und unterhalten sich dartber, wie toll das
letzte Kindergartenfest war. Es waren viele verschiedene Stationen aufgebaut, an denen man
experimentieren, etwas anschauen und ausprobieren oder auch klettern konnte. Eine Weile
Uberlegen sie hin und her, wann denn wohl das nachste Fest sei und was da passieren knne —
bis Kim plotzlich innehalt und sagt: »Aber dann bin ich schon in der Schule.« Auch Ben wird im
Sommer eingeschult und ihnen wird klar, dass es in ihrer Kindergartenzeit wohl kein grofies
Fest mehr geben wird. Die Kinder ratseln, ob sie auch zum Kita-Fest kommen kdnnen, wenn
sie schon in der Schule sind, ob es in der Schule wohl auch grof3e Feste gibt und ob man dort
auch experimentieren und forschen kann. Kim und Ben wissen, dass sie in die gleiche Schule
kommen. Das finden sie gut und Ben erzahlt, dass er schon einmal auf dem Schulhof ihrer
zukunftigen Schule war. Da wird Kim neugierig und fragt, wie der Schulhof denn sei, wie grof}
er sei und was man dort spielen kdnne. Ben berichtet von einer »echt coolen Kletterwand«, wo
man »ganz hoch rauf kann«. Nach einer langeren Unterhaltung dariiber, welche Vorstellungen
sie von der Schule haben, bietet Ben Kim an, ihr den Schulhof zu zeigen. Das genligt den
beiden erst einmal zum Thema Schule und sie widmen sich anderen Dingen.

Wir wissen nicht, wie der Ubergang dieser beiden Kinder von der Kita zur Grund-
schule vonstattengehen wird, welche Rituale ihn begleiten und welche Anstrengun-
gen die abgebende Institution (Kindertagesstatte) und die aufnehmende Institution
(Grundschule) unternehmen werden, um den Ubergang fiir die Kinder gut zu ge-
stalten. Auch wissen wir nicht, ob der Austausch zwischen den Institutionen intensiv
genug ist, um an Routinen und Potenziale der Kinder ankniipfen zu kénnen. Wir
wissen aber, dass die Kinder sich dem Neuen immer nur auf der Basis des bisher

Erlebten stellen konnen. Das bedeutet, dass ihr Erfahrungshorizont den Ausgangs-

punkt bildet, den sie nutzen, um neue Situationen zu beurteilen und zu bewaltigen.

Dabei sind sie davon abhingig, welche Informationen und Eindriicke ihnen die Er-

wachsenen hierfiir vermitteln. Neben den Kindern riicken so weitere Akteursgrup-

pen in den Fokus:

e die Eltern der angehenden Schulkinder, die wie die Kinder selbst betroffen sind
und ebenfalls eine Transition erleben, d.h. einen Ubergang bewiltigen miissen
(Niesel/Griebel 2015);

o die professionellen Akteur:innen aufseiten der Kindertagesstatte und der Schule, de-
ren Aufgabe es ist, den Ubergang zu moderieren.
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Welche Facetten insbesondere bei der begabungsforderlichen Ubergangsgestaltung
zu beachten sind, welche Stolpersteine und welche Gelingensbedingungen es gibt, um
den Kindern Sicherheit zu geben und ihre Begabungen zu fordern, wird in diesem
Beitrag betrachtet. Ausgangspunkt ist dabei die Uberzeugung, dass die Beteiligten ein
gemeinsames Ziel teilen: Wohlergehen und (Lern-)Entwicklung der Kinder sowie die
Unterstiitzung bei der Entfaltung ihrer Potenziale stehen fiir alle im Zentrum. Dabei
legen wir in Anlehnung an Solzbacher und Behrensen (2015) einen breiten inklusiven
Begabungsbegriff zugrunde, der neben intellektuell-kognitiven auch asthetische und
beispielsweise sozial-emotionale Potenziale mit einschlief$t und die individuellen Be-
diirfnisse im Kontext von Lebenssituation, biografischen Erfahrungen und Sozialisa-
tion berticksichtigt.

2. Ubergang und Transition —- Wege beschreiten

Zunichst einmal soll geklirt werden, was Uberginge sind, was sie ausmacht und wel-
che Herausforderungen und Lernentwicklungsméglichkeiten sie bieten. Mit Ubergang
ist erst einmal ein Wechsel, ein Uberqueren gemeint — wie bei einem Zebrastreifen von
einer Straflenseite auf die andere. Ubergiinge finden auch in der Bildungsbiografie
statt, und zwar von einer Institution in eine andere. Solche Uberginge, werden auch
als vertikale Uberginge bezeichnet, weil die Ubergéinger:innen dabei jeweils eine neue
Bildungsstufe erreichen.

Folgt man der sogenannten Normalbiografie, »wechseln« Kinder von der Familie in
die Kindertageseinrichtung, von dort in die Grundschule, von der Grund- in die wei-
terfithrende Schule, von dort gegebenenfalls in ein Studium oder eine berufliche Aus-
bildung und schliefflich in das Erwerbsleben. Selbstverstindlich kann die Bildungs-
biografie auch Briiche aufweisen bzw. ein Bildungsweg diesem idealtypischen Verlauf
nicht entsprechen; Umwege, Schleifen oder Abbriiche sind moglich. Die Stationen
einer Bildungsbiografie kénnen also sehr individuell sein, wenngleich einige Uber-
ginge normativ bzw. vorgegeben sind - z. B. der Eintritt in die Schule, der in der Regel
im Alter von sechs Jahren geschieht.

Individuell ist auch die Bewiltigung von Ubergingen, die als Prozess zu verstehen
ist und als Transition bezeichnet wird (Tillmann 2013):

Transitionen sind »Ereignisse, die den scheinbar gleichmafligen Verlauf des Lebens unter-
brechen und zu Verwerfungen und Briichen fithren, an deren Bewiltigung die Subjekte Er-
fahrungen machen, also spezifische Sozialisationsprozesse durchlaufen.« (Welzer 1993, S. 8)

Im Kontext des Transitionsprozesses in die Grundschule kann hier auf die »Ernst-
des-Lebens-Metaphorik« (Buse 2017, S. 353 ff.) verwiesen werden. Haufig ist dieser
Ubergang mit der Einschitzung verbunden, dass der Eintritt in die Grundschule auch
das Ende der mit der Kita einhergehenden »unbeschwerten« und freien Kindheit
markiere, weil Fremdbestimmung und Leistungsdruck in den Alltag der Kinder Ein-
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zug halten bzw. zunehmen. Begleitet wird der Eintritt in die Schule durch gesellschaft-
liche Rituale wie Schulkindergruppe, Abschiedsfeier, die sogenannten Zucker- bzw.
Schultiite oder Einschulungsfeier (Kellermann 2008). Damit erhélt der Ubergang ins
schulische Bildungssystem eine spezifische Aufladung.

Das Erleben und Lernen in der Kita bildet den Erfahrungshorizont, von dem die
Kinder ausgehen, um den Ubergang in die Grundschule zu bewiltigen. Die in der
Kita erworbenen Handlungsoptionen und -kompetenzen helfen ihnen dabei, eine
Akkulturation in den Schulalltag herzustellen bzw. sich den schulischen Gegeben-
heiten anzupassen. Unterscheiden sich die Handlungsroutinen in diesen Institutio-
nen deutlich voneinander, kann dies zunéchst zu einer Verunsicherung aufseiten der
Kinder fithren.

Bisher war das Kind gewohnt, den Tag im Wesentlichen selbstbestimmt zu gestal-
ten, seinen Interessen und Vorlieben nachzugehen; das Spiel war dabei die zentrale
Tatigkeit. Aus elementarpadagogischer Perspektive gilt das intensive, kontinuierliche
Spiel des Kindes, die selbstvergessene Beschiftigung mit einer Sache - also die Enga-
giertheit, die sich in solchen Aktivitaten zeigt — als kennzeichnend fiir Bildungsbewe-
gungen (Vandenbussche/Laevers 2009). Daher ist das Spiel zentraler Bestandteil der
Bildungsarbeit in der Kita; Erzieher:innen verstehen sich meist als Begleiter:innen der
Selbstbildungsprozesse von Kindern (Sauerhering 2016). Aus diesem Grund setzen
padagogische Arbeit und Begleitung am Kind und seinen individuellen Bediirfnissen,
spezifischen Interessen, Fahigkeiten und Begabungen an.

In der Schule hingegen geht es schwerpunktmaflig um die Vermittlung von (cur-
ricularen) Inhalten. Nach und nach gewinnt die Sozialnorm gegeniiber der Indivi-
dualnorm an Bedeutung. Lernen und Leistung werden nicht am Kind selbst und sei-
ner Entwicklung gemessen, sondern im Vergleich zur Lerngruppe. Koster und Nicht
(2017) formulieren diesen Unterschied wie folgt:

»Wihrend es in der Schule wesentlich darum geht, systematisch geplanten Unterricht zu
weitgehend curricular vorgegebenen Inhalten und Verfahrensweisen umzusetzen [...], wird
Lernen in der Kindertagesstitte als individueller Aneignungsprozess in Bezug auf die um-
gebende >Welt« aufgefasst« (Koster/Nicht, S. 187).

Um dies zu verdeutlichen, schauen wir noch einmal auf die beiden Kinder aus der
eingangs dargestellten Szene. Hochstwahrscheinlich ist es so, dass Kim und Ben sich
wihrend der Freispielzeit den Zeitpunkt, an dem sie frithstiicken, selbst gewéhlt ha-
ben. Moglicherweise haben sie abgesprochen, dass sie gemeinsam friihstiicken wol-
len; vielleicht ist die Konstellation der friihstiickenden Kinder aber auch zufillig ent-
standen. Beim freien Friihstiick sollen die Kinder selbst im Blick haben, wann sie es-
sen. Sie versorgen sich selbst mit Geschirr und Getridnken und sind in der Regel auch
fiur den Abwasch ihres Geschirrs zustandig.

Wenn die beiden aber kiinftig in einem Klassenraum sitzen, wird es vermutlich so
ablaufen, dass zunéchst alle Kinder in der grofien Pause an ihrem Platz frithstiicken,
bevor sie zum Spielen auf den Hof gehen kénnen. Nicht essen zu kénnen, wenn man
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gerade Appetit verspiirt, mag ihnen zunichst seltsam erscheinen. Auch wird es erst

einmal ungewohnt sein, eine Tatigkeit unterbrechen zu miissen, wenn es klingelt, und

nicht, wenn es sich aus der Tatigkeit heraus selbst ergibt. Durch diese institutionellen

Rahmungen erhalten die Engagiertheit und das Flow-Erleben der Kinder, wie es in

der selbstvergessenen Beschiftigung mit einer Sache oder Titigkeit erlebt werden

kann, ihre Begrenzung. Selbstverstindlich gibt es auch in der Kita Rahmenbedingun-
gen und ritualisierte Abldufe, die den Tag strukturieren, und umgekehrt gibt es Unter-
richtsformen, die eine Offnung der Lernprozesse ermédglichen - dennoch unterschei-

den sich die institutionellen Strukturen im Grundsatz (siehe Abschnitt 3).

Dies erfordert Anpassungsleistungen der Kinder und ist als Entwicklungsaufgabe
im Ubergang von der Kita in die Grundschule zu betrachten, die - abhingig von unter-
schiedlichen Faktoren - zu beschleunigtem Lernen, aber auch zu Anpassungsschwie-
rigkeiten fithren kann. Kim und Ben sind es beispielsweise gewohnt, mit ihren Interes-
sen und Fahigkeiten (oder Kompetenzen) gesehen zu werden. Erfahren sie in der
neuen Institution durch das veranderte Setting eine Anerkennung ihrer (besonderen)
Fahigkeiten, kann dies motivierend wirken und die (Lern-)Entwicklung vorantreiben.
Giinstig ist, wenn sich am Ubergang Herausforderungen durch Neues und die Mog-
lichkeit, an Gewohntem anzukniipfen, die Waage halten, weil so zugleich Lernmotiva-
tion und Sicherheit entstehen konnen.

Dabei vollzieht sich die Bewiltigung des Ubergangs nach Niesel und Griebel
(2015) auf verschiedenen Ebenen:

o Auf der individuellen Ebene verandert sich im Transitionsprozess aufseiten der
Kinder als Ubergénger:innen die Rolle und Identitit (vom Kindergartenkind zum
Schulkind). Hinzu kommt auf dieser Ebene das Hineinwachsen in die Bewer-
tungsstrukturen, die dem schulischen System inhédrent sind.

o Auf der interaktionalen Ebene sind die Kinder gefordert, bisher gelebte Beziehun-
gen (zu Erzieher:innen und anderen Kindergartenkindern) sowie Freundschaften
hinter sich zu lassen und neue Beziehungen (zu Lehrkraft und Mitschiiler:innen)
aufzunehmen. Mitunter kann der Transitionsprozess mit der Bewiltigung starker
Emotionen einhergehen.

e Auch auf der kontextualen Ebene — der Ebene der individuellen (familidren) Le-
bensumwelt - sind Verdnderungen zu bewiltigen: So liegt die Schule in den meis-
ten Fillen an einem anderen Standort und es gilt, sich das Schulgebaude mit seiner
Architektur, die allgemeinen Regeln und die (zeitlichen) Abldufe des schulischen
Kontextes anzueignen. Moglicherweise liegen mit dem Schuleintritt auch fami-
lidgre Veranderungen an, die es zusitzlich zu bewaltigen gilt, z.B. Veranderungen
der Arbeitsbedingungen von Mutter oder Vater, Wohnortwechsel o. A.

Bei der Bewiltigung des Ubergangs in die Schule sind Kinder auf all diesen Ebenen
parallel gefordert. Aufgrund der genannten Herausforderungen ist es mdglich, dass
sie thre Begabungen und ihr Potenzial nicht sofort auf der Ebene von Performanz
oder Leistung zeigen konnen. Daher ist eine sensible Diagnostik und Beobachtung
der Kinder mit ihren Begabungen, Interessen und (nichtschulischen) Herausforde-
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rungen gerade am Ubergang in das schulische Lernen von grofler Bedeutung. Essen-
ziell fiir diese Diagnostik ist u. E. das Gesprich mit den Erzieher:innen der vorherigen
Bildungsinstitution und den Eltern.

Nicht selten nehmen auch die Eltern eine starke Differenz der institutionellen
Eigenheiten zwischen Kita und Schule wahr und erleben Letztere im Vergleich zur Kita
als »starres Korsett« (Buse 2017, S. 3211f.). Wahrend die zeitlichen Ablaufe in der Kita
weicher ausgelegt werden koénnen, sind sie im schulischen System deutlicher kontu-
riert. Auch fiir die Eltern ergibt sich in diesem Zusammenhang die Aufgabe der Be-
wiltigung von (neuen) Anforderungen. Auf den verschiedenen Ebenen der Transition
wird die Fragilitat des Gertistes deutlich, auf dem die Kinder und Eltern sich bewegen,
wenn sie gefordert sind, mit den damit verbundenen Unsicherheiten und Unwigbar-
keiten umzugehen.

Denken wir noch einmal an die Unterhaltung zwischen Kim und Ben: Sie haben
noch keine Vorstellung davon, wie sich der Schulalltag gestalten wird und wie sie sich
darin zurechtfinden. Sicherheit bietet ihnen die Aussicht, dass sie gemeinsam in die
Schule gehen werden, und die Moglichkeit, sich den Schulhof schon im Vorfeld als Be-
wegungsraum zu erschliefSen. Aber werden sie auch in dieselbe Klasse kommen? Und
was konnen ihnen die Eltern von der Schule erzihlen, wenn sie bei ihnen Antworten
auf ihre Fragen suchen? Haben sie Informationen, die sich auf die aktuelle und konkrete
Situation in der kiinftigen Grundschule der beiden bezieht oder miissen sie auf den Er-
fahrungsschatz ihrer eigenen Schulzeit zuriickgreifen? Und haben diese Erfahrungen
Aussagekraft fiir den bevorstehenden Schulbesuch von Kim und Ben?

Die Rolle der einzelnen Beteiligten ist also zentral fiir die Betrachtung des Wech-
sels zwischen den Bildungsinstitutionen Kita und Schule als Transitionsprozess, der
in Ko-Konstruktion mit den beteiligten Akteur:innen gestaltet und begleitet wird:
Kinder und Eltern bewiltigen diesen Ubergang aktiv auf den oben genannten Ebenen.
Erzieher:innen, Lehrkréfte und padagogisches Personal begleiten sie in diesem Pro-
zess, erleben aber selbst keine Transition (Niesel/Griebel 2015).

Strukturell unterscheiden sich — wie schon angedeutet - die Institutionen Kita und
Grundschule. Sie verfolgen laut Diehm (2008) jeweils eine eigene institutionelle Logik
und sind (teilweise) in ihrer padagogischen Ausrichtung verschieden. Um nur beispiel-
haft einige strukturelle Differenzen zu benennen: weitgehende Freiwilligkeit des Kita-
Besuchs versus Schulpflicht, Bildungsplane als Orientierung fiir die pddagogische Kita-
Arbeit versus verbindliche curriculare Standards in der Grundschule, das institutions-
eigene Prinzip der Dehomogenisierung in der elementarpiddagogischen Arbeit versus
Homogenisierung (nach Alter, Leistung etc.) in der primarpadagogischen Arbeit.

Gerade wenn sich die Fahigkeiten und/oder Leistungen deutlich von den Normerwartungen
unterscheiden, wie dies bei besonders begabten Kindern der Fall ist, steht das System
Schule und damit auch die Handlungsfahigkeit der einzelnen Lehrkrafte vor einer grof3en
Herausforderung. Inwieweit kreative Ansatze fur die Begabungsférderung gefunden werden
kénnen, hangt dabei maRgeblich von der Schulleitung ab.
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Jede Institution hat ihre eigenen Logiken, Traditionen und Handlungsroutinen. Wis-
sen die professionellen Akteur:innen darum, konnen sie dies bei der Schulvorberei-
tung, der Ubergangsgestaltung und im Anfangsunterricht bei der individuellen (Be-
gabungs-)Forderung beriicksichtigen. Das Wissen um Schule und Unterricht kann
aufseiten der Kita dazu genutzt werden, Kinder gut darauf vorzubereiten — ohne den
Eigenwert padagogischer Kita-Arbeit aus dem Blick zu verlieren und sie auf diese
Aufgabe reduzieren zu wollen. Sind umgekehrt aufseiten der Schule Kenntnisse der
elementarpddagogischen Arbeitsweisen vorhanden, kdnnen Lehrer:innen daran an-
kniipfen.

Diese Verzahnung gibt den Kindern Sicherheit und ihr (dokumentiertes) Entwi-
cklungs- und Begabungspotenzial kann entsprechend weitergegeben und individuell
gefordert werden. Eine so verstandene Kontinuitdt zwischen den Bildungsinstitutio-
nen ist auch politisch gefordert:

»Bildung und Lernen beginnen in der Familie, setzen sich in den Kindertageseinrichtungen
fort und erfahren in den Grundschulen mit dem dortigen Curriculum eine altersgerechte
Weiterfithrung. [...] Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Eltern arbeiten deshalb
eng zusammen im Sinne einer kontinuierlichen Bildungsbiographie. [...] Kindertagesein-
richtung und Grundschule haben gemeinsame padagogische Grundlagen [...]. Die gemein-
samen padagogischen Grundlagen sind wesentliche Voraussetzungen fiir die Entwicklungs-
und Bildungskontinuitét. [...] Die Sicherung der Anschlussfihigkeit sollte das Ziel beider
Systeme sein.« (KMK 2004, S. 8)

Hier wird die Autonomie der Institutionen und die Aufrechterhaltung der jeweils
institutionellen Logiken, die die (Weiter-)Entwicklung der Kinder auch ein Stiick
weit fordert, durch den Begriff der Anschlussfihigkeit verbunden: An welchen Stel-
len kénnen Kinder verbindende Elemente in Kita und Grundschule finden? Welche
vertrauten Ablaufe oder padagogischen Vorgehensweisen sind es, die ihnen in der
Phase des Ubergangs Sicherheit vermitteln kénnen? Wie kénnen Kita und Grund-
schule also Uberginge im Sinne der Herstellung von Bildungsketten und kontinuier-
lichen Bildungsbiografien begabungsférderlich, d.h. im Sinne der Potenzialentwick-
lung aller Kinder gestalten?

3. Kooperationen — Ubergénge begleiten

Um Anschlussfihigkeit zu erméglichen, ist das Denken in Bildungsbiografien bei
der Gestaltung von Ubergiingen essenziell: Hier steht nicht die einzelne Institution
mit ihrem je eigenen Bildungsauftrag im Vordergrund, sondern die Herstellung
von kontinuierlichen und passgenauen Anschliissen zwischen den Institutionen.
Hierbei sind bestdndig gestaltete Kooperationen auf der Ebene der Institutionen
ebenso relevant wie die Kommunikation zwischen padagogischen Fachkraften und
Lehrer:innen - idealerweise unter Beteiligung der Eltern - auf der individuellen
Ebene.
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Eine zentrale Rolle nehmen dabei die Kita- und die Schulleitungen ein. Sie sind diejenigen,
die einen entscheidenden Beitrag dazu leisten kénnen, dass Kooperationen strukturell ver-
ankert werden und nicht vom Engagement Einzelner abhangig bleiben.

Schauen wir zunéchst auf den Ubergang von der Kita in die Grundschule als indivi-
duelles Erlebnis des Kindes und seiner Familie: Im letzten Kindergartenjahr vor der
Schule geraten bei der Lernentwicklung des Kindes zunehmend Schulfahigkeitskrite-
rien in den Blick. In der Regel werden in der Kita Vorlduferfihigkeiten (phonologische
Bewusstheit, mengen- und zahlenbezogenes Vorwissen) alltagsintegriert gefordert.
Gut entwickelte Fahigkeiten in diesen Bereichen bilden die Grundlage fiir eine erfolg-
reiche Schullaufbahn (Kammermeyer 2000). Um jedoch den Ubergang von der Kita
in die Grundschule erfolgreich meistern zu kdnnen, bendtigen Kinder zusitzlich
Ubergangsbewiiltigungskompetenzen wie ein positives Selbstwertgefiihl, ein positives
Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserfahrungen, positives Sozialverhalten und aktives
Bewiltigungsverhalten (Sauerhering/Lotze 2014), damit sie ihre Begabungen, ihr Po-
tenzial auch in Leistung umsetzen kénnen. Aufbauend auf Vorlauferfahigkeiten wer-
den dann im Anfangsunterricht weitergehende Kompetenzen vermittelt.

Blicken wir noch einmal exemplarisch auf Kim und Ben, konnten sich unter-
schiedliche Szenarien entwickeln. Nehmen wir einmal an, dass Kim eine besondere
Affinitdt zu Zahlen hat - fiir sie ist es alltdglich, Lingen- und Gréflenvergleiche anzu-
stellen, alles und jede:n zu zdhlen und auszurechnen, wie viel noch tibrigbleibt. Sie hat
also schon Rechenfertigkeiten erworben, die moglicherweise weit tiber das hinaus-
gehen, was kiinftige Mitschiiler:innen beherrschen. Liegt der Fokus im Anfangsunter-
richt auf einfachen Rechenoperationen oder gilt gar die Pramisse »Alle gemeinsam
zur gleichen Zeit«, kann es sein, dass Kim sich nicht wahrgenommen oder unterfor-
dert fiihlt. Fallen der Lehrkraft hingegen ihre besonderen Kompetenzen in diesem
Bereich auf oder ist sie von der Kita und/oder den Eltern dariiber informiert, kann sie
entsprechend individualisierte Aufgaben stellen, die Kims Lernmotivation erhalten
und fordern.

Hat Ben wiederum Schwierigkeiten bei der Aneignung von Lerninhalten, aber be-
sondere Fahigkeiten im sozialen Bereich, kénnen ihm in diesem Bereich Selbstwirk-
samkeitserfahrungen ermoglicht werden. Wenn er sich wohl und in der Klasse an-
erkannt fithlt und auch keine Angst vor Fehlern hat, kann er seine Potenziale best-
moglich ausschopfen. Ist er hingegen verunsichert, wirkt das als zusitzliche (Lern-)
Blockade.

Beziehen wir weitere Akteur:innen in dieses Gedankenspiel ein, konkretisiert sich
das Bild: Wenn Kims Eltern beispielsweise erfahren haben, dass die Kita wertschat-
zend mit den Besonderheiten ihres Kindes umgeht - also sowohl besondere Fahigkei-
ten als auch etwaige Schwierigkeiten im Blick hat -, sorgen sie sich moglicherweise
darum, ob das in der Schule auch so sein wird. Vielleicht haben sie Angst, dass sich
Kim im Matheunterricht langweilt, so dass ihre allgemeine Motivation schwécher
wird und sie in der Folge den Unterricht zu stéren beginnt. Sollten sie das schon im
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Vorfeld gegeniiber der Lehrkraft ansprechen oder lieber nicht, um nicht als iiberbe-
hiitend zu gelten?

Wenn Kita und Schule gut miteinander kooperieren, konnen die Eltern schon in
der Kindergartenzeit erfahren, wie die Schule arbeitet und womit am ehesten zu rech-
nen ist. Dies kann ihre Sorgen und Angste lindern. Kénnen Eltern dariiber hinaus
davon ausgehen, dass die Kommunikation zwischen allen Beteiligten gut ist und dem
Wohle des Kindes dient, entsteht mehr Offenheit und verschiedenste Herausforde-
rungen konnen leichter bewiltigt werden, was allen Beteiligten Sicherheit gibt.

Auch wenn das individuelle Erleben der betroffenen Uberginger:innen mafigeb-
lich von personlichen Erfahrungen und Beziehungen bestimmt ist, wird es doch auch
durch die strukturelle Rahmung beeinflusst. Um ebendiesen Rahmen bei der Uber-
gangsgestaltung weiter auszudifferenzieren, gab es insbesondere in der vergangenen
Dekade verschiedene Bund- und Léanderinitiativen zur (finanziellen) Férderung und
Starkung der Kooperation zwischen den Bildungsinstitutionen Kita und Grund-
schule - so z.B. in Niedersachsen das sogenannte Briickenjahr (»Das letzte Kinder-
gartenjahr als Briickenjahr zur Grundschule«) und das Nachfolgeprojekt »Kita und
Schule unter einem Dachc.

Die Evaluation dieser Projekte zeigt, dass die Zusammenarbeit umso besser ge-
lingt, je starker sie als Teil des Berufsalltags implementiert werden kann, z.B. durch
im Stundendeputat fest verankerte Verfiigungszeit. Zentral ist auch eine gegenseitig
anerkennende, wertschitzende und offene Begegnung auf der personellen Ebene, da-
mit Kooperationen und der personliche Austausch am Ubergang von der Kita zur
Grundschule gelingen kénnen.

Auflerdem wurde im Rahmen dieser Initiativen das Ziel formuliert, sich iiber
ein gemeinsames institutionsiibergreifendes Bildungsverstindnis am Ubergang zu
verstindigen (vgl. u.a. Manning-Chlechowitz/Sitter/Cloos 2010). Dabei ist der Aus-
tausch iiber die jeweilige pddagogische Orientierung und das Begabungsverstandnis
zentral. Bei aller Verschiedenheit der Personen und Traditionen stellt sich immer wie-
der die Frage, was fiir das Kind und seine Familie das Beste ist, wie sich die (Lern-)
Entwicklung aller Kinder bestmoglich unterstiitzen ldsst und wie ihre Begabungen
gefordert werden kénnen. Oder ganz allgemein: Was ist das Verbindende in unserer
padagogischen Arbeit?

Schauen wir eher theoriegeleitet auf das Verbindende in den pddagogischen
Orientierungen der pidagogischen Fach- und Lehrkrifte: Sowohl Kita-Erzieher:in-
nen als auch Grundschullehrer:innen betonen den Zusammenhang von Sicherheit
und Lernen bzw. Entwicklung (als Begriff, der eher dem elementarpidagogischen
Duktus entspricht). Erzieher:innen stellen die Anbahnung und Gestaltung professio-
neller padagogischer Beziehungen als Kernelement ihrer Arbeit heraus; und auch
Lehrer:innen betrachten die emotionale Sicherheit der Kinder als padagogisches Ziel
ihrer Arbeit und verstehen das »Wohlfiihlen der Kinder« in der Schule als zentrales
Anliegen (Sauerhering 2016). Dafiir und fiir das Zugehorigkeitsgefithl zur schuli-
schen (Klassen-)Gemeinschaft ist die Beziehung zwischen Lehrer:innen und Schii-
ler:innen entscheidend.
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Trotz dieser Gemeinsamkeiten fiihrt die professionelle padagogische Orientierung
in Kitas einerseits und in Grundschulen andererseits jeweils zu einer unterschied-
lichen Handlungspraxis, weil weitere rahmende Umstidnde von Bedeutung sind.
Dabher scheint es gewinnbringend, den gemeinsamen Blick auf Konkretes zu rich-
ten — beispielsweise auf eine gemeinsam geplante Aktion wie ein Fest, einen Eltern-
abend, ein Ubergangsgesprich oder auch ein Ubergangsbogen bzw. -formular -,
weil dabei ein Austausch zwischen elementar- und primarpddagogischen Ak-
teur:innen angebahnt wird. Deshalb ist die gemeinsame Ubergangsplanung und
kooperative Arbeit am Ubergang als Aufgabe von Kita- und Schulleitung anzuse-
hen. Thematisch aufeinander bezogene Ubergangsaktivititen sind eine gute Basis
fiir die Kooperation von Kita und Grundschule, weshalb Carle und Metzen (2013)
schreiben:

»Es wire wiinschenswert, dass der Orientierungsplan fiir die Kindertagesstitten und die
Kerncurricula der Grundschulficher als aufeinander aufbauende Leitlinien verstanden wiir-
den, zu denen kooperierende Einrichtungen aus dem Elementar- und dem Primarbereich
jeweils an einem Beispiel exemplarische Vorhaben theoretisch fundiert ausarbeiten und er-
proben.« (Carle/Metzen 2013, S. 3f.)

Es ist also nicht nétig, in Kitas die ganzheitliche Entwicklung der Kinder, wie sie in
den Bildungspldanen angelegt ist, zugunsten einer spezifischen Wissens- und/oder
Fahigkeitsaneignung aufzugeben. Vielmehr konnen Kita und Grundschule in ihrer
Kooperation sogenannte Querschnittsthemen, z.B. Sprachforderung oder naturwis-
senschaftliche (MINT-)Themen, fiir die Gestaltung gemeinsamer Ubergangsange-
bote aufgreifen. Im Sinne einer individuellen (Begabungs-)Férderung sind in diesem
Zusammenhang auch themenspezifisch begabungsforderliche Angebote - nicht nur,
aber auch - fiir (hoch)begabte Kinder moglich.

4. Fazit: Sicherheit geben und Begabungen fordern

Eine thematisch ausgerichtete Ubergangsgestaltung bietet die Moglichkeit, auf unter-
schiedlichen Anregungsniveaus zu agieren. So ist fiir Kinder, die ein hohes Anre-
gungsniveau benoétigen, eine vertiefende und inhaltlich-thematisch herausfordernde
Auseinandersetzung moglich. Dabei konnen sie ihr eigenes Lerntempo und Lern-
niveau wihlen und sich innerhalb der gestellten Lernangebote ausprobieren und be-
wegen. Entsprechend kann die Begleitung der Lernentwicklung des Kindes durch pa-
dagogische Fach- und Lehrkrifte — und moglicherweise durch jahrgangsiibergrei-
fende Angebote mit Kindern aus den ersten beiden Jahrgingen der Grundschule -
ebenfalls gesteuert und vertieft werden. Auf diese Weise kann das gegenseitige Wissen
um die Féhigkeiten der Kinder Bestandteil der Kommunikation zwischen Erzie-
her:innen und Lehrkréften werden und so auch die (grundschulseitige) Anerkennung
der Lernerfolge des Kindes in der Kita férdern.
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Die strukturell verankerte Gestaltung von Ubergéngen in gemeinsamer Verantwor-
tung und unter Beteiligung aller Akteur:innen schafft Sicherheit. Aus den bereits
durchgefithrten Modellprojekten zur Gestaltung des Ubergangs wird ersichtlich, dass
eine kooperative Ubergangsgestaltung zwischen Kita und Grundschule in erster Linie
des Riickhalts und der Férderung durch die Leitung der beiden Institutionen bedarf
(Buse/Sauerhering 2018). Dabei ist eine positive Grundhaltung hinsichtlich der Ko-
operation mit der abgebenden bzw. aufnehmenden Bildungsinstitution unumgéng-
lich, aulerdem ist diese Kooperation als Bestandteil der Ubergangsgestaltung aus-
driicklich zu beschlieflen. Das Wissen um und die Anerkennung der Arbeitsweisen
in der jeweils anderen Institution kann als Schatz in der Ubergangsgestaltung betrach-
tet werden — zum Wohle eines jeden Kindes.

Handlungsempfehlungen fiir die Kita- und die Schulleitung

Kooperationsbeschluss der Kita- und der Schulleitung

gegenseitige Information Uber die Arbeit in der jeweiligen Einrichtung/Organisation

eine gemeinsame Reflexion des Bildungs- und Begabungsverstandnisses beider Kolle-
gien initiieren und unterstitzen

strukturelle Verankerung unter anderem durch im Stundendeputat verankerte Verfiigungs-
zeiten

Ubergangsgespriche

gemeinsame Entwicklung und Abstimmung von Ubergangsbégen bzw. -formularen

NN N KX

gemeinsame Aktivitaten, Feste oder Elternabende
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Carolin Kiso/Nadine Seddig

Vernetzung zwischen Kita und Grundschule
als Beitrag zur durchgangigen Begabungs-
und Begabtenforderung

1. Einleitung: Das Kind im Mittelpunkt des begabungsforderlichen
Ubergangs

Das Kind im Mittelpunkt des begabungsforderungsforderlichen Ubergangs von der
Kita in die Grundschule - das ist der Kern dieses Beitrags. Dabei liegt der Fokus vor
allem auf dem ersten einschneidenden institutionsiibergreifenden Ubergang, dem
zwischen Kita und Grundschule, als bedeutendem Faktor fiir die nachfolgenden
Uberginge (Carle 2007; Wildgruber/Griebel 2016).

Aus nationalen und internationalen Studien ist bekannt, dass sich Kinder vielfal-
tige Gedanken machen, wenn sie in die Schule kommen. Vor allem beschiftigt sie, ob
sie Freund:innen haben, ein kompetentes Schulkind sein und Lehrkréfte bekommen
werden, die sie mogen (Seddig 2020). Hinsichtlich dieser subjektiven Gefiihle und
Einschitzungen sind sich Kinder dhnlich, ganz gleich, welchen IQ und/oder welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten sie haben. Sicherheit und Wohlbefinden spielen eine
grof3e Rolle dabei, ob sich Kinder - auch solche mit besonderen Begabungen - in der
Schule eingewdhnen oder nicht.

Der Entwicklungspsychologe Urie Bronfenbrenner (1993) beschrieb den Ubergang
von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule als Prozess, der den Wechsel und
die Bewegung von einer Umgebung in eine andere bedeutet. In Deutschland wird die-
ser Ubergang als prominenter Bildungsiibergang im Leben von Kindern durch pada-
gogische Fachkrifte, Lehrkrafte und Politik in den Fokus bildungsrelevanter Diskus-
sionen gestellt (Wildgruber/Griebel 2016). Seit Jahren arbeiten Fach- und Lehrkrifte
in Zusammenarbeit mit den Eltern daran, den Ubergang fiir die Kinder besonders
milde zu gestalten, da vielfach von einem durch die Kinder erlebten Bruch ausgegan-
gen wird (Andresen/Seddig/Kiinstler 2013; Rof3bach 2010).

Wenn wir {iber Kinder mit besonderen Begabungen nachdenken, ist mit Blick auf
den Ubergang insbesondere die Frage relevant, wie Kinder ihre Potenziale am besten
entfalten und wie Kita und Grundschule dabei systematisch helfen kénnen. Aufer-
dem ist mdglicherweise eine besondere Begleitung des Ubergangs erforderlich, wenn
Kinder schon mit grofiem Vorwissen in die Schule kommen und eine Unterforderung
vermieden werden soll. Fiir schnell lernende Kinder ist der Ubergang in die Grund-
schule mit zahlreichen Entwicklungsaufgaben verbunden, deren Bewiltigung sensi-
bel begleitet und bei Bedarf zielgerichtet unterstiitzt werden sollte. Die Erkenntnis,
dass der Austausch aller am Ubergang beteiligten Personen - Kind, Eltern, Fach- und
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Lehrkrifte - zum Gelingen beitragen kann, ist mittlerweile gefestigt (siehe den Bei-
trag von Lotze/Sauerhering auf S. 222 in diesem Band).

Wie fiir alle anderen Kinder auch ist es fiir besonders begabte Kinder wichtig,
dass Lehrkrifte die Vorkenntnisse und Leistungsmotivation des Kindes kennen und
beriicksichtigen. Deshalb sind Kooperationsbeziehungen zwischen den Institutio-
nen Kita und Grundschule bedeutsam — denn wenn der Drang des Kindes zu lernen
schon friith ausgebremst wird, drohen Langeweile und Unterforderung samt der
moglichen Folgen fiir Lernmotivation und Wohlbefinden. Langfristig kann da-
durch die Gefahr fiir Underachievement, d. h. eine dauerhafte Beeintrachtigung im
Lern- und Leistungsverhalten, erhoht werden. Daher wird der Grundstein fiir die
Entfaltung des kindlichen Potenzials beim Ubergang von der Kita in die Grund-
schule gelegt (Koop/Seddig 2021; siehe auch Lotze/Sauerhering auf S. 222 in diesem
Band).

Der Schulleitung kommt bei der Gestaltung des Ubergangsprozesses eine beson-
dere Bedeutung zu. Zum einen ist es an ihr vorzuleben, dass die Gestaltung dieses
Prozesses eine besondere Gewichtung erfihrt; zum anderen kann sie Strukturen
schaffen, die diesen Prozess positiv beeinflusst — beispielsweise indem sie Koopera-
tionen zu den abgebenden Institutionen und am Ende der vierten bzw. sechsten Jahr-
gangsstufe zu den aufnehmenden Schulen aufbaut und pflegt.

Im Folgenden gehen wir zunéchst auf die institutionelle Vernetzung als wichtige
Grundlage ein, um den Ubergang fiir das einzelne Kind begabungsfreundlich zu ge-
stalten. Dabei wird mit dem Beispiel der institutionsiibergreifenden Drehtiir ein kon-
kretes Modell fiir die begabungsfreundliche Ubergangsgestaltung dargestellt (Ab-
schnitt 2). Daran anschlieflend stellen wir das Projekt »Karg Campus Sachsen« vor,
dessen Priamisse bei der Gestaltung durchgangiger Begabungsforderung die Vernet-
zung ist (Abschnitt 3). Der Beitrag schlieSt mit zusammenfassenden Uberlegungen
zur Rolle der Schulleitung in diesem Prozess (Abschnitt 4).

2. Das Drehtiirmodell als Méglichkeit zur institutionellen Vernetzung
und begabungsforderlichen Ubergangsgestaltung

Der Ubergang von der Kita in die Grundschule ist ein wesentlicher Baustein, wenn
das Ziel einer durchgingigen Begabungs- und Begabtenforderung von der Kita bis
zum Abitur angestrebt wird. Dabei handelt es sich um einen langen Prozess, der nicht
von heute auf morgen erarbeitet und implementiert werden kann. Eine wichtige Rolle
bei der Ubergangsgestaltung spielt die Vernetzung der Einrichtungen und die institu-
tionsiibergreifende Kooperation, um auf beiden Seiten mogliche Ankniipfungspunkte
fiir das Kind zu identifizieren und so eine Anschlussfihigkeit zu gewéhrleisten (Kiso/
Lotze 2015).

Auch in der frithen Begabungs- und Begabtenforderung bedeutet Vernetzung zwi-
schen den Akteur:innen zunichst einmal, mégliche Kooperationsbeziehungen zwi-
schen Kita und Grundschule zu identifizieren und herzustellen. Dabei gilt es zu be-
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riicksichtigen, dass Kooperationsbeziehungen in der Regel in soziale Gefiige und
Strukturen eingebunden sind und damit auch gesellschaftliche Funktionen erfiillen.
Speziell Kooperationsbeziehungen zwischen Kita und Grundschule sind meist in
einen Sozialraum oder eine Region eingebettet. Daher bilden sie mit Blick auf das
Ziel, Begabungen von Kindern méglichst frith zu erkennen und durchgéngig zu for-
dern, die fachliche Rahmung fiir weiterzuentwickelnde Netzwerke im Bereich der Be-
gabungs- und Begabtenférderung.

Im Folgenden stellen wir exemplarisch das Drehtiirmodell vor und zeigen, wie es
diesen Anspriichen gerecht werden kann.

2.1 Das Drehtiirmodell als Konzept schulischer Begabungsférderung

Eine Moglichkeit, Kontinuitit von Begabungsférderung vor allem am Ubergang zu
schaffen, bietet das Drehtiirmodell in institutionsiibergreifender Form. Das Drehtiir-
modell geht auf den amerikanischen Erziehungspsychologen Joseph S. Renzulli und
sein Team zuriick (Renzulli/Reis/Smith 1981) und entstand aus der Idee heraus, Lern-
wege zu individualisieren und Schiiler:innen ein Lernangebot bereitzustellen, das
ihren Begabungen entspricht. Als Konzept ist die Drehtiir bislang hauptsichlich im
schulischen Kontext verortet und bietet Schiiler:innen eine »Tiir« (im {ibertragenen
Sinne) zu einer individuellen anregenden Lernumgebung: Begabte Schiiler:innen ver-
lassen in einzelnen Schulstunden den planmifligen Unterricht, um sich einer indivi-
duellen und unter Umstanden selbst gewahlten und -organisierten Lern- bzw. For-
schungsarbeit zu widmen, wobei sie von Mentor:innen begleitet werden.

»Im Schulkontext stellt das Drehtiirmodell entsprechend eine praktikable und meist relativ
unaufwindige Moglichkeit dar, um vergleichsweise vielen Schiilerinnen und Schiilern
durch gezielte organisatorische Strukturen die Wahrnehmung zusitzlicher Angebote neben
dem reguldren Unterricht zu ermdéglichen und so ihren individuellen Potenzialen und Inte-
ressen gerecht zu werden.« (Pauly 2016, S. 4)

Das Drehtiirmodell stellt damit einen Weg dar, bei besonders intelligenten, kreativen
oder leistungsfihigen Schiiler:innen einer Unterforderung durch den reguldren
Unterricht entgegenzuwirken (Miiller-Oppliger 2017). Damit ist es eine schulorga-
nisatorische Form der individuellen Begabungsférderung, die urspriinglich nicht
punktuell gedacht, sondern auf der Ebene der Einzelschule als komplexer werdendes
Enrichment-Programm konzipiert war (Renzulli/Reis/Smith 1981). Fiir die Schule
bedeutet dies, Strukturen zu schaffen, die es begabten Schiiler:innen kontinuierlich
tiber die gesamte Schulspanne hinweg erméglichen, parallel zum Regelunterricht
ihren Begabungen und Interessen entsprechend zu arbeiten (siehe den Beitrag von
Andrea Fiebeler auf S. 157 in diesem Band). In der Praxis wird das Drehtiirmodell
aufgrund seiner hohen Flexibilititsstruktur von Lehrkréften gelegentlich als Heraus-
forderung wahrgenommen.
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Mittlerweile existiert das Drehtiirmodell in ganz unterschiedlichen Formen. So stellt
Silvia Greiten fest, dass das Modell

»durch Fortbildungen, Hospitationen, Netzwerkarbeit und vor allem durch Schulentwick-
lungsprozesse im Kontext der Begabtenfoérderung auf der Basis der jeweiligen Schulgege-
benheiten zu individuellen Konzepten fithrte« (Greiten 2016c, S. 7).

2.2 Das Drehtiirmodell als eine Form der Ubergangsgestaltung von der Kita
zur Grundschule

Urspriinglich fiir die Férderung im Schulkontext konzipiert, ldsst sich das Drehtiir-
modell auch fiir die Ubergangsgestaltung adaptieren. Hier bieten sich methodische
Ankniipfungspunkte, um Bildungsiiberginge begabungsforderlich und institutions-
tibergreifend zu begleiten. Das Drehtiirmodell am Ubergang stellt eine Méglichkeit
dar, an individuelle Begabungen anzukniipfen und eine durchgiangige Begabungsfor-
derung - institutionsiibergreifend und iiber die Bildungsiiberginge hinweg - zu bil-
den. Im Folgenden sollen erste Uberlegungen zu einem solchen Konzept, das teilweise
schon in der Praxis erprobt wurde, vorgestellt werden.

Dabei fokussieren wir auf den Ubergang von der Kita zur Grundschule, auch wenn
sich manche Aspekte auf den Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden
Schule bzw. von der weiterfithrenden Schule in den Beruf {ibertragen lassen. Aller-
dings weisen diese Uberginge jeweils unterschiedliche Formen und Spezifika auf, die
es beim Einsatz des Drehtiirmodells mitzudenken gilt. Ziel dieses Abschnitts ist es,
einen Uberblick tiber mdgliche Formen, Auswahlkriterien, Herausforderungen und
Chancen des Drehtiirmodells am Ubergang von der Kita in die Grundschule und die
Rolle der Schulleitung in diesem Kontext aufzuzeigen.

Gerade Bildungsiibergénge konnen auch in Bezug auf die Begabungsférderung
einen Bruch darstellen. Beginnt mit dem Drehtiirmodell bereits vor der Einschulung
eine kooperative Begabungsforderung zwischen Kita und Grundschule, die sich an
den Begabungen des Kindes orientiert, kann dies eine nahtlose Férderung seiner
Potenziale bedeuten. Gerade bei jungen Kindern bestehen oft Unsicherheiten mit
Blick auf die bevorstehende Schulzeit und darauf, was sie in der Schule erwarten mag
(Andresen/Seddig/Kiinstler 2013). Hier ist insbesondere der Kontakt zu Personen im
Schulsystem hervorzuheben, weil fiir Kinder Kontakte zu Lehrkriften und vor allem
zu anderen Kindern wichtig sind, um sich in der neuen Umgebung - dem Schulsys-
tem — wohl und sicher zu fiihlen.

Varianten des Drehtiirmodells am Ubergang zwischen Kita und Schule

e Teilnahme begabter Kita-Kinder an einzelnen Unterrichtsfichern in der Grund-
schule,

e Teilnahme an schulischen Projekten (auch mit auflerschulischen Partnern) oder
AGs,
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e Teilnahme an schulischen Vorbereitungsangeboten fiir Wettbewerbe,

e Teilnahme an zeitbegrenzten schulischen Veranstaltungen wie Projektwochen,

e Teilnahme an schulischen Arbeitsphasen zum freien Lernen (z.B. Wochenplan-
arbeit oder Portfolioarbeit) und an Phasen forschenden Lernens, Arbeiten in einer
Lernwerkstatt! etc.

e regelmifliger Besuch von Schulkindern in der Kita, um mit Kita-Kindern an ge-
meinsamen Projekten, Aufgaben und Materialien zu arbeiten

Neben der Uberlegung, welche Formen des Drehtiirmodells fiir die individuelle Be-
gabungsforderung der Kita-Kinder, aber auch fiir die beiden Institutionen Kita und
Grundschule passend sind, ist auch eine Entscheidung zu Beginn und Dauer des
Drehtiirmodells erforderlich: Soll damit schon ein Jahr vor der Einschulung begon-
nen werden oder erst im Halbjahr davor? Oder ist es fiir beide Institutionen denkbar,
den Beginn losgelost vom Alter der Kita-Kinder festzulegen? So konnten beispiels-
weise auch Kinder teilnehmen, die erst in zwei Jahren eingeschult werden, sofern El-
tern, beteiligte Fachkrafte und auch das Kind selbst zu der Einschdtzung kommen,
dass es von dem Angebot profitieren wird.

Da das Wohlbefinden des Kindes fiir das Gelingen eines solchen institutionsiiber-
greifenden Angebots wesentlich ist (siehe Abschnitt 1), ist auch die Frage zu stellen,
ob das Kind selbst daran teilnehmen mdchte. Deshalb sollte es erst einmal die Mog-
lichkeit haben, die beteiligten Akteur:innen kennenzulernen, bevor konkrete Planun-
gen zur Teilnahme und erste Aktivititen beginnen. In diesem Zusammenhang stellt
sich die Frage, welche Kinder tiberhaupt an der Mafinahme teilnehmen sollen (siche
Abschnitt 2.3).

Bedeutsam im Rahmen des institutionsiibergreifenden Drehtiirmodells ist auch,
dass die beteiligten Lehrkrifte etwaige Vorkenntnisse, erworbene Fihigkeiten und
die Lernmotivation der teilnehmenden Kinder angemessen beriicksichtigen. Dies
beugt Langeweile und Unterforderung vor, die sich nicht nur auf das emotionale
Wohlbefinden des Kindes auswirken, sondern auch auf seine Lernmotivation und
Leistungsfahigkeit. Sowohl die Erzieher:innen als auch die Lehrkrifte sollten dem
Drehtiirmodell positiv gegeniiberstehen, denn letztlich sind sie es, die das Kind in
seinem Lernprozess begleiten.

2.3 Auswahl der teilnehmenden Kinder

Die Auswahl der Kinder, die fiir die Teilnahme infrage kommen, ist gerade bei jungen
Kita-Kindern unter Einbezug von Kriterien zu treffen, die vom Drehtiirmodell in der

1 Zur kooperativen institutionsiibergreifenden Lernwerkstattarbeit gibt es bereits etablierte Kon-
zepte und Erfahrungen, beispielsweise bei Kerkeritz 2017.
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Schule abweichen. Nach dem urspriinglichen Konzept (Renzulli/Reis/Smith 1981)
wird die Auswahl der Schiiler:innen fiir die Teilnahme anhand von Basiskriterien oder
tber alternative Wege der Nomination vorgenommen:

e »Ein Basiskriterium bilden Nominationen von Lehrpersonen zu den Bereichen
Lernen, Motivation, Kreativitat, Fithrungsverhalten oder einem von ihnen frei zu
wahlenden Bereich« (Greiten 20164, S. 14); ein weiteres Kriterium sind besonders
hohe Ergebnisse in Fahigkeitstests (z. B. IQ-Tests).

e Alternative Wege der Nomination sind laut urspriinglichem Konzept »die Nomi-
nation durch andere oder sich selbst, spezielle Eignungstests oder besondere Pro-
dukte aus Arbeitsprozessen« (Greiten 2016a, S. 14).

Hier findet also eine mehrperspektivische Diagnostik als Grundlage fiir die Aus-
wahl der Teilnehmenden statt. Bei Kindern im Vorschulalter liegt ein entscheiden-
der Unterschied vor: Nur in seltenen Féllen wird eine psychologische Diagnostik in
Form eines IQ-Tests durchgefiihrt, so dass es schwierig ist, dieses Kriterium fiir die
Auswahl heranzuziehen. Stattdessen gibt es andere Kriterien und hilfreiche Tipps
fir die Auswahl.

So ist es bei jungen Kindern ratsam, sich an ihren Interessen und Stéirken, ihrem
Engagement in verschiedenen Themenfeldern oder ihrer Motivation, sich bestimm-
ten Themen zu widmen, als Ausgangslage zu orientieren. Fiir die institutionsiiber-
greifende Variante der Drehtiir ist es wichtig, einheitliche Kriterien fiir die Auswahl
der Kinder festzulegen, die beide Institutionen als sinnvoll erachten, und diese Krite-
rien offenzulegen — denn sowohl von Eltern als auch von den Kindern selbst kann die
Frage kommen, wie die Auswahl erfolgt, insbesondere dann, wenn nicht alle vorge-
schlagenen Kinder teilnehmen kénnen.

Hier ist die Kita fiir Schulleitungen und Kollegium ein wichtiger Kooperations-
partner, weil Kitas die Kinder meist gut kennen und Beobachtungs- und Dokumen-
tationsverfahren fiir die frithpadagogische Diagnostik durchfiihren. Pddagogische
Fachkrifte, Grundschulleitung, Kita-Leitung und Eltern sollten tibergreifend Infor-
mationen zum Lern- und Entwicklungsverlauf der Kinder zusammentragen. Dabei
miissen die Eltern als Partner:innen auf Augenhoéhe mit einbezogen werden - nicht
nur, weil ihr Einverstindnis erforderlich ist, damit ein Kind am Drehtiirmodell teil-
nehmen kann. Auch die Kinder sollten in die Sammlung an Informationen und den
Auswahlprozess einbezogen werden.

Die Perspektive der Schule lasst sich beispielsweise durch Hospitationen der infrage
kommenden Kinder in der Schule oder eine »Probeteilnahme« am Unterricht mit ent-
sprechender Beobachtung durch die Lehrkrifte abdecken. Die Kinderperspektive
kann durch Gesprache mit den Kindern erfasst werden. Moglich ist auch eine Art run-
der Tisch, an dem Eltern, Lehrkrifte, Erzieher:innen und Leitungen zusammenkom-
men und eine mogliche Teilnahme abwégen. Unabhingig von den fiir die Auswahl
festgelegten Kriterien sollte immer berticksichtigt werden, dass jedes Kind individuell
ist und dass daher auch bei besonderen Begabungen eine individuelle padagogische
Entscheidung erforderlich ist.
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2.4 Lerntagebuch und Présentation der Ergebnisse

Beobachtung und Dokumentation der individuellen (Lern-)Entwicklung

Ein an die vorschulischen Bediirfnisse angepasstes Lerntagebuch zu den Angeboten
der institutionsiibergreifenden Drehtiir bietet allen Akteur:innen (Kindern, Eltern,
Erzieher:innen und Lehrkriften) einen Uberblick tiber die individuelle Begabungs-
entwicklung und gibt ihnen Einblick in die die inhaltliche Ausgestaltung des Projekts
(Anregungen zu moglichen Inhalten eines Lerntagebuchs bietet fiir das schulische
Drehtiirmodell Miiller-Oppliger 2017). Das Lerntagebuch kénnen Erzieher:innen
und Lehrkrifte gemeinsam mit den Kindern fithren, indem sie Gespriche mit den
Kindern zu den Angeboten aufzeichnen, aber auch die Kinder selbst, z.B. in Form
von Bildern oder Collagen.

Ein Lerntagebuch kann zudem als Ubergangsdokumentation fungieren und der
Schule schon Informationen zu den Interessen und Féhigkeiten eines Kindes liefern,
bevor dieses offiziell an die Schule wechselt. Dies erleichtert das Ankniipfen an seinen
Entwicklungsstand und damit eine durchgingige Begabungsforderung. Ein weiterer
Vorteil ist, dass ein Lerntagebuch zum Drehtiirmodell auch als Grundlage fiir Lern-
entwicklungsgesprache mit dem Kind und den Eltern, aber auch zwischen den Ein-
richtungen dienen kann.

Prisentation der Ergebnisse

Damit die Kinder Wertschétzung fiir ihre erbrachte Arbeit und den erreichten Fort-
schritt erfahren, ist es wichtig, ihnen eine Bithne zur Préasentation ihrer Ergebnisse zu
bereiten. Die Kinder sollen die Erfahrung machen, dass sie wahrgenommen werden
und ihre Leistung gewiirdigt wird. Durch die institutionsiibergreifende Variante der
Drehtiir ist eine Préasentation der Ergebnisse aus dem Projekt sowohl in der Kita als
auch in der Schule méglich, oder auch bei einer gemeinsame Veranstaltung von Kita
und Schule zur Ergebnisprisentation. Dabei konnen auch Schilerprodukte gezeigt
werden, um den Kita-Kindern einen Eindruck von der Schule zu vermitteln und nicht
nur die an der Drehtiir beteiligten Kinder in den Mittelpunkt zu stellen. Auch Pro-
dukte anderer Kita-Kinder kénnen mit einbezogen werden.

2.5 Fazit

Das skizzierte institutionsiibergreifende Drehtiirmodell kann dazu beitragen, den
Kindern den Ubergang von der Kita in die Schule zu erleichtern. Kiinftige Schul-
kinder lernen die Institution Schule schon vor dem Ubergang kennen; die Schule
bzw. die Lehrkrifte kennen das Kind mit seinen Begabungen bereits und kénnen
diese entlang der Bildungsbiografie weiter fordern. Zudem ist eine gezielte Bega-
bungsférderung schon vor Schuleintritt méglich. Wenn neben der Kita auch die
Grundschule das Kind mit seinen Fihigkeiten kennt und im besten Fall bereits For-
men der padagogischen Diagnostik stattgefunden haben, kann die institutionsiiber-

239



240

Teil IV: Begabungsférderung und Netzwerkarbeit

greifende Variante des Drehtiirmodells zur professionsiibergreifenden Beratung
und zur weiteren schulischen Begabungsférderung genutzt werden, eventuell sogar
die Einschulung in die 2. Klasse ermdglichen.

Das Drehtiirmodell am Ubergang von der Kita in die Grundschule bietet aber
nicht nur Vorteile fiir die Kinder, sondern kann auch fiir die Kooperation der Institu-
tionen gewinnbringend sein. Kita und Schule kommen bereits vor Schuleintritt ins
Gesprich iiber die Kinder, konnen Informationen weitergeben und gemeinsame De-
finitionen von Bildung und Begabung aushandeln.

Hinweise fiir die Schulleitung

Die Schulleitung kann den Aufbau eines institutionstubergreifenden Drehtiirmodells durch

verschiedene MaRnahmen unterstitzen:

M Zu einer gelingenden Kooperation am Ubergang in die Grundschule kénnen ein ausge-
arbeitetes Konzept und ein Kooperationsvertrag zwischen den Einrichtungen beitragen,
um sicherzugehen, dass Ziele und Ausgestaltung des Drehtiirmodells in beiden Einrich-
tungen Ubereinstimmen. Im Kooperationsvertrag konnen Eckpfeiler zu Zielen und Orga-
nisationsform, aber auch zur rechtlichen Lage und den jeweiligen Aufgaben der Einrich-
tungen festgehalten werden. Ein detailliert ausgearbeitetes Konzept kann zudem Miss-
verstandnissen vorbeugen und bei Uneinigkeiten zur Klarung beitragen.

M Fir die Umsetzung sind Strukturen, die eine Aufnahme von Kita-Kindern ermdglichen,
und auch gentigend Personal erforderlich. Moglich ist z. B. die Unterstiitzung durch pada-
gogische Fachkrafte aus der Kita oder eine personelle Umstrukturierung an der Schule.
Bei Phasen des individualisierten Lernens, in denen die Lehrkraft vor allem unterstitzend
und begleitend tatig ist, z. B. Projektarbeit, ist auch ein hdherer Fachkraft-Kind-Schlussel
sinnvoll.

M Darlber hinaus gilt es, rechtliche Fragen — wie beispielsweise den Versicherungsschutz
der Kita-Kinder, aber auch der Schiiler:innen — im Vorfeld zu klaren.

M Es sollte Sorge getragen werden, dass die am Ubergang bzw. in der Kita begonnene
Begabungsforderung nahtlos weitergefuhrt wird. Kinder, die an der Drehtlr teilnehmen,
sind anderen in manchen Bereichen voraus; daher muss die Individualisierung des Ler-
nens in der Schule fortgesetzt werden. Letzten Endes geht es also um eine Abkehr vom
Lernen im Gleichschritt. Dazu beizutragen ist ebenfalls Aufgabe der Schulleitungen —
eine herausfordernde und lohnende Aufgabe, um mehr Kontinuitat am Ubergang von der
Kita in die Grundschule herzustellen und eine Unterforderung begabter Kinder gleich zu
Beginn der Schullaufbahn zu vermeiden.

3. Von der Kita bis zum Abitur — durchgéngige Begabungs- und
Begabtenférderung im Projekt »Karg Campus Sachsen«

Dass die Vernetzung der Bildungsinstitutionen eine wichtige Rolle bei der begabungs-
forderlichen Gestaltung des Ubergangs von der Kita in die Grundschule spielt, wurde
bereits herausgestellt. Weil eine gute Vernetzung ein Garant fiir die nachhaltige Imple-
mentierung padagogischer Mafinahmen ist, soll im Folgenden das Projekt »Karg Cam-
pus Sachsen« exemplarisch vorgestellt werden, bei dem die Vernetzung eine besondere
Rolle bei der Gestaltung einer durchgéngiger Begabungsférderung einnimmt.
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Der Freistaat Sachsen blickt auf eine lange Geschichte in der Begabungs- und Begab-
tenforderung zuriick. In der Vergangenheit lag der Schwerpunkt auf der Qualifizie-
rung von Gymnasien hin zu begabungsfoérderlichen Einrichtungen. Ein weiteres Ziel
des Freistaates ist, in den Bereichen Frithpadagogik (also Kindertageseinrichtungen)
und Primarstufe dhnlich starke Strukturen wie im gymnasialen Bereich auf- und aus-
zubauen. Mit der Zielperspektive einer frith einsetzenden und durchgingigen inklu-
siven Begabungs- und Begabtenférderung soll ein institutions- und schulartiiber-
greifendes Netzwerk von Akteur:innen der Begabungs- und Begabtenférderung ent-
stehen.

Daher haben der Freistaat Sachsen und die Karg-Stiftung das gemeinsame Projekt
»Karg Campus Sachsen« verankert, in dem Personal-, Einrichtungs- Netzwerk- und
Systementwicklung ineinandergreifen. Hierfiir werden verschiedene Komponenten
aus Weiterbildung, Prozessbegleitung und Netzwerkarbeit in einem systematischen
Konzept kombiniert (weitere Informationen zum Projekt unter www.karg-stiftung.de/
projekte/karg-campus-sachsen-1119/). Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der Schaftung
von durchgingig begabungsfreundlichen Strukturen in den Institutionen, in denen
Kinder aufwachsen und sich entwickeln. Daher steht neben der Qualifizierung zur
begabungsfreundlichen Einrichtung die Vernetzung der Institutionen Kindertages-
einrichtung, Grundschule und Gymnasium im Vordergrund.

Ziel des Projektes ist es, an funf Standorten in Sachsen Tridems aus Kita, Grund-
schule und Gymnasium zu qualifizieren, um die Voraussetzungen fiir enge, dauer-
hafte, institutionell verankerte und mit Ressourcen hinterlegte Arbeitsbeziehungen zu
schaffen. Konkret bedeutet dies Aufbau und Unterstiitzung der Kooperation zwischen
den Einrichtungen, etwa durch gegenseitige Hospitationen, gemeinsame Fortbildun-
gen und die Erprobung von Drehtiirmodellen insbesondere zwischen Kita, Grund-
schule und Gymnasium. So kann ein interdisziplindres und multiprofessionelles
Netzwerk entstehen, mit dessen Hilfe sich die Begabungs- und Begabtenférderung in
Sachsen nachhaltig weiterentwickeln ldsst: Die langfristige Perspektive der Vernet-
zung ist ein landesweit arbeitendes institutions- und schulartiibergreifendes Netzwerk
aus Konsultationseinrichtungen und Kompetenzzentren aller Bildungsstufen.

In einer ersten Projektphase werden Fachkrifte aus Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen vertiefend qualifiziert und beide Institutionsformen in der Ent-
wicklung eines begabungsférdernden Profils unterstiitzt. Zudem werden durch die
Qualifizierung in institutionsiibergreifenden Tandems gemeinsame Formate gelun-
gener Ubergangsgestaltung geschaffen — auch aus der Perspektive der Begabtenfor-
derung -, indem stufentibergreifende Praxiskonzepte fiir das Erkennen, Fordern
und Begleiten besonders begabter Kinder und Jugendlicher entwickelt werden. Bis
zum Ende dieser Projektphase soll in den Tandems ein gemeinsames Bildungs- und
Begabungsverstindnis ausgehandelt werden. Der Austausch dariiber trigt zur An-
schlussfihigkeit beider Institutionen und somit zu einer gelingenden Kooperation
bei (Sauerhering 2016).

Nach seiner Implementierung wird das Netzwerk das séchsische System der Be-
gabungs- und Begabtenfoérderung fortlaufend weitergestalten, indem es neue Inhalte

241


http://www.karg-stiftung.de/projekte/karg-campus-sachsen-1119/
http://www.karg-stiftung.de/projekte/karg-campus-sachsen-1119/

242

Teil IV: Begabungsférderung und Netzwerkarbeit

entwickelt. Dartiber hinaus hilft es durch Innovation und Transfer beim Auf- und

Ausbau inklusiver begabungsgerechter Bildungsstrukturen iiber die teilnehmenden

Einrichtungen hinaus. Diese wiederum werden durch das Projekt »Karg Campus

Sachsen« unter anderem durch folgende Mafinahmen auf ihre kiinftige Aufgabe als

Konsultationseinrichtung und Kompetenzzentrum vorbereitet:

o Entwicklung stufeniibergreifender, flexibler und entwicklungsangemessener For-
derangebote;

¢ Entwicklung von Angeboten und Kompetenzen, um als regional erreichbare An-
laufpunkte fiir Eltern und Fachkrifte zur Verfiigung zu stehen;

e Vorbereitung von Transferangeboten fiir Kitas und Schulen, um Impulse fiir die
Einrichtungsentwicklung zu geben und so landesweit die Méglichkeiten durch-
gingiger Begabungsférderung zu multiplizieren.

Hinweise fiir die Schulleitung

Als Merkmal einer begabungsfreundlichen Schule wird unter anderem genannt: »Bega-
bungsforderung ist als padagogisches Thema in der Schule prasent. Das Wissen Uber Be-
gabungsforderung wird im Team immer wieder aktualisiert; Erfahrungen aus der Unterrichts-
praxis werden reflektiert und ausgetauscht« (Stadelmann 2006, S. 19).

Dafiir sind systemisch verankerte Strukturen erforderlich, die eine regelmafRige Beschaf-
tigung mit Begabungsférderung garantieren — in Fortbildungen und Konferenzen, in Aus-
tausch und Reflexion, aber auch bei deren Weiterentwicklung. Begabungsférderung muss
daher strukturell verankert und im Schulalltag allgegenwartig sein.

Die strukturelle Verankerung und das Bereitstellen entsprechender Rahmenbedingungen,
z.B. Zeitfenster flr Austausch und Hospitationsphasen, sind Aufgaben der Schulleitung. Es
gilt, organisatorische Strukturen zu schaffen, die sowohl Planung als auch Umsetzung er-
moglichen. Fir die Planung wiederum ist Zeit und im besten Fall eine Steuergruppe bzw. ein
Planungsteam erforderlich, das ein Konzept erarbeitet und die konkrete Umsetzung und Ge-
staltung an der Schule (beispielsweise des Drehtlirmodells als Form der begabungsgerech-
ten Ubergangsgestaltung) entwickelt.

4. Ausblick: Zur Rolle der Schulleitung im Rahmen der durchgéngigen
Begabungsférderung

Aufgabe der Schulleitung ist es, die beschriebenen Strukturen zu schaffen, die einer-
seits eine individuelle Begabungsférderung und andererseits einen moglichst nahtlosen
Ubergang erméglichen. Die Bereitstellung entsprechender Strukturen und Rahmen-
bedingungen ist jedoch nicht alles:

»Es geht um >Leaderships, also primér darum, dass die Schulleitung das Lehrer/innenteam
zu liberzeugen, zu motivieren, anzuregen, in eine Kultur einzubinden vermag. Sie ist An-
wiltin fir Innovation und Entwicklung, Koordinatorin und Katalysator, Garantin fiir Ver-
bindlichkeit von Entscheiden und von Kontinuitit; sie ist Kommunikatorin gegen innen
und auflen. Schule leiten heif3t in hohem Mafle: in Bewegung setzen, Starken fordern, Wir-
kung erzielen, Wirkung belegen.« (Stadelmann 2006, S. 22)
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Dass Sicherheit und Wohlbefinden eine grofle Rolle fiir die Eingewohnung in der
Schule spielen, gilt auch fiir Kinder mit besonderen Begabungen (siehe Abschnitt 1).
Dabher gilt es, eine entsprechend begabungsfreundliche Kultur zu schaffen, in der
sich alle Kinder mitsamt ihren Starken und Begabungen anerkannt fiithlen. Eine sol-
che wertschitzende Schulkultur ist dadurch gekennzeichnet, dass sie auch die Be-
gabungen von anderen Akteur:innen - Lehrkriften, Sonderpadagog:innen, Schul-
sozialarbeiter:innen, Schulpsycholog:innen etc. — mit einbezieht.
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Begabungsforderung als Transferauftrag —
die Arbeit in Kompetenzzentren

Der Weg des Comenius-Gymnasiums Deggendorf zum Kompetenzzentrum

Das Bayerische Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
startete 2014 zusammen mit der Karg-Stiftung im Rahmen des Projekts »Karg Cam-
pus Schule Bayern« eine Qualifizierung der acht bayerischen Gymnasien mit Begab-
tenziigen zu sogenannten Kompetenzzentren fiir Begabtenfoérderung (KompeZBF).
Die Schulen sollten nach Abschluss des Projekts ihre Kompetenzen in der Férderung
hochbegabter und besonders leistungsfihiger Schiiler:innen nachhaltig in der Region
sichtbar machen und verankern, indem sie weitere Schulen und andere Einrichtungen
in der Begabtenforderung informieren, in Fragen der unterrichtlichen Praxis beraten
und unterstiitzen sowie Impulse fiir die Begabtenforderung setzen.

Der folgende Beitrag beschreibt den Weg des Comenius-Gymnasiums Deggen-
dorf (CGD) von einer Schule mit Begabtenzug hin zum Kompetenzzentrum fiir Be-
gabtenforderung.! Auch Gelingensbedingungen und Stolpersteine dieses Entwick-
lungsprozesses werden thematisiert (Abschnitt 4.2); aulerdem wird die weitere Ent-
wicklung tiber das Projekt hinaus und die Verstetigung des Angebots in der Region
aufgezeigt (Abschnitte 3.2 und 4.1).

1. Das Comenius-Gymnasium Deggendorf

Das CGD hat ca. 660 Schiiler:innen, die von ca. 65 Lehrkriften unterrichtet werden.
Deggendorf liegt zentral im Regierungsbezirk Niederbayern und ist dort der fldchen-
maflig kleinste Landkreis. Mit gut 11.000 Einwohnern zahlt er allerdings zu den ein-
wohnerstirksten Regionen des Bezirks und hat sich in den vergangenen fiinfzig Jah-
ren von einem landwirtschaftlich gepragten strukturschwachen Raum zu einem mo-
dernen Industrie- und Dienstleistungsstandort entwickelt.

Das staatliche Gymnasium bietet sowohl die naturwissenschaftlich-technologische
als auch die sprachliche Ausbildungsrichtung mit Englisch als erster und Latein oder
Franzosisch als zweiter Fremdsprache an. Zudem konnen die Schiiler:innen ab der
10. Klasse Spanisch als spat beginnende Fremdsprache wihlen. Als Besonderheit der

1 Die Autorin dieses Beitrags ist Leiterin des Kompetenzzentrums fiir Begabtenforderung am
Comenius-Gymnasium Deggendorf und hat den gesamten Entwicklungsprozess begleitet.
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Schule gelten der Seminarbetrieb zur Ausbildung von jungen Lehrkriften, das Internat
tiir Madchen und Jungen (staatliches Schiilerheim, fiir das der Freistaat Bayern die
Rolle als Sachaufwandstrager iibernimmt), verschiedene Sportstiitzpunkte (Leicht-
athletik, Fuflball, Triathlon) und ein vielfiltiges und umfangreiches Wahlfach- und
Zusatzangebot. Seit 2009 gibt es am CGD Forderklassen fiir besonders begabte und
hochbegabte Schiiler:innen. Spatestens seit diesem Zeitpunkt ist die Begabungs- und
Begabtenférderung ein zentrales Thema der Schulentwicklung.

2. Ausgangspunkt und erste Erfahrungen

Die wissenschaftliche Evaluation im Rahmen der PULSS-Studien? zeigte, dass sich
die Begabtenklassen - d.h. Klassen, in denen ausschliefllich hochbegabte Schiiler:in-
nen gemeinsam beschult werden — bewidhrt haben und positive Auswirkungen vor
allem auf die Leistungsentwicklung der Schiiler:innen, aber auch im Bereich der
sozial-emotionalen Entwicklung hatten. Auch das standardisierte Auswahlverfahren
fiir Hochbegabtenklassen und die Entwicklung eines gemeinsamen Forderkonzepts
stufte die Studie als Erfolgsfaktoren ein (Preckl et al. 2012, S. 2391f.).

Am CGD wurden solche Begabtenklassen im Jahr 2009 eingefiihrt. Seitdem
konnten Erfahrungen in der schulischen Hochbegabtenférderung gesammelt, ein
begabungsforderliches Schulprofil entwickelt und modellhafte Auswahlprozesse,
Angebotsformen und Forderkonzepte in die Praxis umsetzt werden. Die Einfithrung
der Begabtenklassen war jedoch seinerzeit nicht unumstritten und es gab innerhalb
wie auflerhalb der Schule grofie Bedenken. Riickblickend betrachtet resultierten die
Widerstande auch am Deggendorfer Gymnasium vor allem

»aus der Sorge, dem Anspruch nicht gewachsen zu sein, aber auch aus einer inneren Ableh-
nung eines wie auch immer gearteten Elitedenkens, das Vorteile und Privilegien beinhaltet«
(Hackl 2014, S. 291).

Trotz Unterstiitzung des Otto-von-Taube Gymnasiums Gauting, das bereits Erfah-
rung in der Begabtenforderung hatte, waren die ersten Jahre nach der Einfithrung der
Begabtenklassen eine Art »trial and error«. Die Vorstellung, dass Hochbegabtenfor-
derung lediglich ein Zusatzangebot mit viel Neuem, Interessantem oder Ausgefalle-
nem sei, um Schulunlust, Versagen oder Verweigerung bei Hochbegabten zu vermei-
den (Hackl 2014, S. 290), erwies sich riickblickend als falsch. Trotz grofier Bemiihun-

2 Die PULSS-Studien waren ein Projekt zu den Begabtenziigen an je vier baden-wiirttembergi-
schen und bayerischen Gymnasien mit dem Ziel, Bedingungsfaktoren schulischer Leistung aus
moglichst vielfaltigen Perspektiven zu erfassen. Mit PULSS I wurden die Auswirkungen in den
ersten Jahren der Sekundarstufe bestimmt (5.-7. Jahrgangsstufe), mit der Folgestudie PULSS II
konnte die Lern- und Leistungsentwicklung der Schiiler:innen im Langzeitverlauf von der 5. bis
zur 10. Jahrgangsstufe beobachtet werden (fiir weitere Infos siehe Karg-Stiftung o.].a).
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gen von schulischer Seite hielt sich die Zufriedenheit von Eltern und Lehrkriften ge-
rade zu Beginn noch in Grenzen. Dies lag an iiberh6hten Erwartungen der Eltern an
eine vollig andere Unterrichtsgestaltung in den Begabtenklassen, an falschen Erwar-
tungen der Lehrkrifte beztiglich der Leistungsfihigkeit hochbegabter Schiiler:innen
und an der fehlenden Erfahrung beim Auswahlverfahren.

Das Kollegium erwartete filschlicherweise eine leistungshomogene Begabten-
klasse, also durch Akzeleration und Enrichment leicht zu fordernde Schiiler:innen,
wurde aber mit einer viel stirker als gewohnlich ausgepriagten Heterogenitit der
Klasse konfrontiert, da die Schiiler:innen sehr heterogene Begabungsprofile und
entsprechend verschiedene Interessen mitbrachten. Verstirkt wurde dieser Effekt
dadurch, dass fast alle Kinder von einer anderen Grundschule kamen, weshalb un-
terschiedlichste Voraussetzungen und Vorerfahrungen vorlagen. Letztlich mussten
die passenden Unterrichtsmethoden durch die tagliche Unterrichtspraxis und einen
regen Austausch zwischen den Lehrkriften erst noch gefunden, ausprobiert und
weiterentwickelt werden. Alle Beteiligten mussten erkennen, dass Hochbegabung
nicht mit Hochleistung gleichgesetzt werden kann und Begabtenforderung mehr ist,
als zusitzliche bzw. schwierigere Aufgaben oder ein Zusatzangebot an Wettbewer-
ben und Projekten zur Verfiigung zu stellen.

Auch fiir die Schiiler:innen der Begabtenklassen war der Start zum Zeitpunkt der
Einfithrung nicht einfach, weil sie anfangs von allen Akteur:innen der Schulfamilie
genau beobachtet wurden. Die Begabtenklasse war neu und interessant, und der eine
Beobachter oder die andere Beobachterin hatte (noch) Vorurteile oder war skeptisch
dem Konzept gegeniiber. Haufig wurde aber nicht das Konzept, sondern das Verhal-
ten der Schiiler:innen analysiert und bewertet: Sind diese Kinder wirklich »beson-
ders begabt« oder »hochbegabt«? Sind sie nicht einfach nur »anders« oder vielleicht
sogar »seltsam«? Dieser besondere Fokus und die damit verbundenen Wahrneh-
mungsfehler erschwerten die Situation der Kinder in der Begabtenklasse zu Beginn.
Moglicherweise wire hier mit mehr Transparenz und Aufkldrung bei Lehrkriften,
Eltern und Schiiler:innen ein noch besserer Start gelungen.

Allerdings nahmen fast alle Schiiler:innen der Begabtenklasse die Klassengemein-
schaft mit Gleichgesinnten von Anfang an als sehr positiv wahr. Zudem wurden posi-
tive Effekte im atmosphérischen Bereich des Miteinander-Umgehens und in der da-
raus resultierenden Motivation erkennbar, die auf eine besondere Beziehung zwi-
schen Lehrkriften und Schiiler:innen zurtickzufithren sind. Dazu gehort Vertrauen,
das darin zum Ausdruck kommt, dass man den Schiiler:innen verstirkt die Verant-
wortung fiir das eigene Lernen iibertrigt, sie durch Gesprache auf Augenhohe coacht
und beim autonomen Lernen begleitet, ihnen Mitbestimmungsméglichkeiten bei den
Unterrichtsinhalten einrdumt sowie ein hohes Maf an Transparenz beim Unterricht
und der Leistungsbewertung erméglicht.

Dies gelang aber zum damaligen Zeitpunkt (noch) nicht allen Kolleg:innen. Hau-
fig tiberwog die Sorge um die Gefihrdung der Schullaufbahn, weil einige Schiiler:in-
nen das notwendige Grundlagenwissen einfach nicht »erlernten«. Die daraus resul-
tierenden schlechten Leistungen fithrten dazu, dass ihre Hochbegabung teilweise an-
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gezweifelt wurde. Daraus ergaben sich in den padagogischen Klassensitzungen vor
allem in den ersten Jahren kontroverse Diskussionen unter den Fachlehrkriften, die
in der Frage miindeten, ob die betreffenden tiberhaupt an der richtigen Schulart seien.
Diese Stimmen sind allerdings leiser geworden oder ganz verstummt, seit die »Sor-
genkinder« der Anfangsphase ihr Abitur tiberaus erfolgreich absolviert haben. Riick-
blickend wire es wahrscheinlich auch hier wichtig gewesen, das Kollegium noch stér-
ker fiir die Notwendigkeit von Begabungsforderung und die Wertschitzung individu-
eller Begabungen zu sensibilisieren. Aber wir waren damals selbst noch unsicher, wie
diese Sensibilisierung konkret gelingen sollte, denn:

»Der Paradigmenwechsel von einem systemischen iiber ein didaktisierendes Denken zu
einem personorientierten Ansatz ist ein langwieriger und mithsamer Bewusstseinsbildungs-
prozess.« (Schmid 2014, S. 277).

Am CGD hat dieser Bewusstseinswandel letztlich erst mit dem Projekt »Karg Campus
Schule Bayern« und der damit verbundenen Qualifizierung bzw. Professionalisierung
des Lehrerkollegiums wirklich Einzug gehalten.

3. Begabungsfoérderliche Schulentwicklung im Rahmen von
»Karg Campus Schule Bayern«

Im November 2014 startete das Projekt »Karg Campus Schule Bayern« - eine Koope-
ration zwischen der Karg-Stiftung und dem Bayerischen Staatsministeriums fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst® - an insgesamt acht bayrischen Gymna-
sien mit Hochbegabtenklassen. Es zielte darauf ab, die schulspezifischen Profile,
Schwerpunkte und Konzepte der Hochbegabtenférderung aufzugreifen und zusam-
menzufithren. Aus dieser Expertise sollten dann Unterrichtskonzepte fiir Begabten-
forderung in Regelklassen entwickelt und im Rahmen von Fortbildungen an andere
Gymnasien weitergegeben werden. Das Projekt setzte sich aus den drei Elementen
Weiterbildung, Prozessbegleitung und Netzwerkarbeit zusammen (fiir weitere Infos
siehe Karg-Stiftung o.].b).

Als besonders gewinnbringend nahmen die teilnehmenden Schulen die ausfiihr-
lichen Gespriache zwischen Schulleitung, Kompetenzteam und Prozessbegleiterin
wahr, die in regelmifligen Abstdnden an den einzelnen Schulen stattfanden. Dabei
konnten individuelle Fragen geklart und z. B. Interessen und Profilschwerpunkte der
Schulen noch vor Projektauftakt erhoben werden. Durch die Einbindung der Schulen
in die spitere begleitende Planung und die Moglichkeit, den Projektverlauf flexibel an
die Interessen und Wiinsche der Schule anzupassen, konnten sich diese auf einen re-
flektierten Qualifizierungs- und Entwicklungsprozess einlassen.

3 Heute »Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus«.
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Riickblickend fiihrte die ergebnisoffene Diskussion und die Unsicherheit iiber die
konkreten Erwartungen auch zu Irrwegen und unnétigem Arbeitsaufwand, dafiir
wuchs die Bereitschaft zu akzeptieren, dass sich die Ziele und Aufgaben erst im Laufe
des Projekts entwickeln und dass auch Scheitern erlaubt ist. Die Erkenntnis, dass Pro-
jekte immer im Wandel sind und sich alle Beteiligten an veranderte Gegebenheiten
anpassen miissen, fithrte dazu, dass die Schulen mit einer anderen Haltung in die da-
rauffolgenden Projekte starten konnten.

Das bayrische Kultusministerium unterstiitzte das Projekt und die teilnehmenden
Schulen durch gute Rahmenbedingungen. Zu Beginn waren dies vor allem die Pro-
jektkommunikation, die Reisekosteniibernahme und die Bereitstellung von Ubernach-
tungsmoglichkeiten bei mehrtigigen Veranstaltungen. Zudem wurden im weiteren
Projektverlauf Anrechnungsstunden fiir die vielfiltigen Aufgaben der Mitglieder der
Kompetenzteams bereitgestellt. Neben einem vollen Unterrichtsdeputat wére die Kon-
zeptentwicklung und die spatere Planung und Durchfithrung der Impulstage* so nicht
moglich gewesen. Daher ist diese Unterstiitzung als wesentlicher Gelingensfaktor ein-
zustufen.

Grundlage des Qualifizierungskonzepts fiir die Kompetenzzentren war das Kon-
zept des Projekts »Karg Campus«. Dieses wiederum umfasst die drei Ebenen Inhalt,
Prozess und Struktur und Vernetzung, die sich aufeinander beziehen und im Folgen-
den genauer betrachtet werden.

3.1 Zur inhaltlichen Ebene

Auf der inhaltlichen Ebene gab es eine Reihe von Modulveranstaltungen (Bayerisches
Staatsministerium/Karg-Stiftung o.].), bei denen auf eine enge Verbindung von Wei-
terbildung einerseits und Schul- und Unterrichtsentwicklung andererseits geachtet
wurde. Im Rahmen von finf jeweils dreitdgigen Intensivkursen wurde eine kleine
Gruppe zum sogenannten Kompetenzteam ausgebildet. Am CGD waren dies der Ko-
ordinator der Begabtenklassen, der durch zwei weitere Lehrkrifte verstarkt wurde, die
hiufig und gern in den Begabtenklassen unterrichteten; auferdem kam noch der
Schulpsychologe hinzu. Das Kompetenzteam triagt zusammen mit dem Schulleitungs-
team die mit dem Projekt verbundenen Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse.
Zudem iibernimmt es aufgrund seiner vertieften Qualifizierung die vielfiltigen Auf-
gaben im spiter eingerichteten Kompetenzzentrum.

Eine wichtige Grundlage fiir die Implementierung der Begabungsférderung im
Schulalltag ist es zu kldren, was alle am Schulentwicklungsprozess Beteiligten — also
die Mitglieder des Kompetenz- und des Schulleitungsteams, aber auch die iibrigen
Lehrkrifte — unter Begabung und Hochbegabung bzw. Begabungs- und Begabtenfor-

4  »Impulstag« ist die Bezeichnung fiir die Fortbildungen der Kompetenzzentren fiir Begabtenfor-
derung, an denen Lehrkrifte aller Gymnasien in regelméafligen Abstinden teilnehmen.
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Hinweise fiir die Schulleitung: Bildung und Qualifizierung des Kompetenzteams

Aus Schulleitungssicht sollte bei der Auswahl bzw. Zusammensetzung des Kompetenz-

teams sowohl auf eine breite fachliche Expertise der Lehrkrafte als auch auf die zwischen-

menschliche Ebene geachtet werden, da dieses Team sehr viel und auch eng zusammen-

arbeiten wird. Empfehlenswert ist zudem eine bereits vorhandene begabungsférderliche

Grundhaltung der Lehrkrafte sowie Interesse, Bereitschaft und Motivation, langfristig Funk-

tionen im Rahmen des spateren Kompetenzzentrums fir Begabtenférderung zu Gberneh-

men. AuBBerdem sollte die Schulleitung dem Kompetenzteam ein eigenverantwortliches

Arbeiten ermdglichen. Laut Schmid (2014, S.289) sind fiir ein funktionierendes Team ver-

schiedene Rollen erforderlich:

M ein Administrator/eine Administratorin, der/die sich in Gdnze um die organisatorischen
Ablaufe kimmert,

M ein PR-Manager/eine PR-Managerin, der/die sich um den Auftritt der Schule nach
auBen kimmert, und

M ein »Gewissen«. Diese Person sollte darliber wachen, dass gefasste Beschliisse
nicht wieder in Vergessenheit geraten und die eingeleiteten Entwicklungen nicht ver-
sanden.

Bevor diese inhaltlichen Aufgaben Gbernommen werden kénnen, ist eine Qualifizierung und

Professionalisierung des Teams erforderlich, damit neue Impulse in die Schule gebracht

und multipliziert werden konnen.

derung verstehen. Hier kommt der Leitung eine besondere Funktion zu, ist es doch
ihre Aufgabe, das Schulprofil zu formen und ein einheitliches, stimmiges Bild mit
moglichst wenig Dissens zu schaffen. Grundlage am CGD war und ist eine person-
orientierte Begabungsforderung, die jeden einzelnen Schiiler und jede einzelne Schii-
lerin mit seinen/ihren individuellen Potenzialen als Subjekt der eigenen Bildungs-
und Begabungsprozesse sieht.

Damit werden die Schiiler:innen zu Partner:innen, die selbst fiir ihre Lernprozesse
und Bildungswege und ihr soziales Handeln verantwortlich sind und die es im Unter-
richt zu begleiten gilt. Hierzu sollten die Lehrkrifte tiber methodische und personale
Kompetenzen verfiigen, heterogene Begabungsprofile erwarten, erkennen und an-
erkennen und ihren Unterricht nach den Prinzipien einer begabungsfreundlichen
und potenzialentfaltenden Lernumgebung gestalten. Laut Giinter Schmid bedarf es
fir diesen Paradigmenwechsel auch

»vieler einfithlsamer Mitarbeitergespriche, aus denen die Lehrpersonen die Gewissheit mit-
nehmen kénnen, dass ihnen ein freiwilliger teilweiser Verzicht auf ihre -amtliche« Autoritat
gegeniiber den Schiilern zugunsten einer partnerschaftlichen Beziehung nicht als Schwiche
ausgelegt wird« (Schmid 2014, S. 279).

Um ein gemeinsames Begabungsverstandnis zu erreichen, wurden zu Beginn von
»Karg Campus Schule Bayern« zudem zehn Thesen zur Begabungs- und Begabten-
férderung zusammen mit Gabriele Weigand und Armin Hackl entwickelt, auf die sich
die Schulentwicklung stiitzen konnte (Weigand/Hackl o.].). Deren Ziel war eine opti-
male stiarkenorientierte Gestaltung des gesamten Bildungsalltags und die individuelle
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Forderung aller Schiiler:innen, denn es hat sich gezeigt, dass viele der begabungsfor-
dernden Unterrichtsmethoden - z.B. Drehtiirmodell, Contracting oder Assignments —
auch in den Regelklassen gewinnbringend eingesetzt werden koénnen. So konnte am
CGD im Bereich der Individualisierung des Unterrichts fiir alle Schiiler:innen ein deut-
licher Schub nach vorn erreicht werden.

Fiir die Unterrichtsentwicklung war es zudem wichtig, dass alle Kolleg:innen im
Rahmen einer Informationsveranstaltung vor Ort {iber das Projekt informiert und fiir
die Grundaspekte schulischer Begabtenférderung sensibilisiert wurden. In den darauf
folgenden sogenannten Kompaktkursen wurden alle interessierten Kolleg:innen mit
den zentralen Inhalten der Weiterbildung des Kompetenzteams vertraut gemacht. So
konnte das gesamte Kollegium eingebunden und die Begabtenférderung in das Schul-
profil des CGD integriert werden. Besonders erfreulich war, dass nicht nur Kolleg:in-
nen an diesen Fortbildungen teilnahmen, die regelméflig in den Begabtenklassen
unterrichten, sondern ein Grofiteil des Kollegiums.

Im Anschluss an das Projekt wurde diese Aufgabe vom Kompetenzteam und ex-
ternen Referent:innen weitergefithrt. Im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildungen
wurde und wird auch weiterhin darauf geachtet, neue Lehrkrifte zu informieren und
zu schulen sowie neue Impulse an der Schule zu multiplizieren. Zudem konnten sich
weitere Kolleg:innen in zwei »Nachriickerlehrgangen« fiir die Arbeit im Kompetenz-
team qualifizieren, so dass das Kompetenzteam am CGD inzwischen acht Lehrkrifte
umfasst. Die zentralen Aufgaben werden zwar nach wie vor von vier Lehrkriften
tibernommen, aber vor allem in der Unterrichtsentwicklung entwickeln und erpro-
ben alle acht Mitglieder neue Konzepte.

Hinweise fiir die Schulleitung: Gelingensbedingungen

Neben den oben beschriebenen gibt es weitere Aspekte, die erfahrungsgeman als Gelin-

gensbedingungen fiir eine begabungsfoérderliche Schulentwicklung gelten kénnen:

M Fdr die langfristige Umsetzung und Aufrechterhaltung der inhaltlichen Ebene der bega-
bungsforderlichen Schulentwicklung ist es notwendig, dass personelle Ressourcen bzw.
entsprechende Haushaltsmittel dauerhaft zur Verfiigung gestellt werden.

M Eine weitere Voraussetzung sind gemeinsame Arbeitsphasen von Schulleitung und Kompe-
tenzteam mit gemeinsamer Reflexion der Inhalte und Uberlegungen, wie die Inhalte aus
Fortbildungen in die Praxis transferiert und konkret umgesetzt werden kdnnen. Idealerweise
finden diese Sitzungen von Schulleitung und Kompetenzteam auRerhalb des Schulalltags
statt, damit sich alle Beteiligten auf das Thema Begabungsforderung fokussieren konnen.

M Forderlich ist auch die Teilnahme an Kongressen in Kombination mit Hospitationen an Schu-
len, die in der Begabten- und Begabungsforderung aktiv sind.

3.2 Zur Prozessebene

Auf der zweiten Ebene der Karg-Campus-Angebote ist die in den gesamten Qualifi-
zierungsprozess eingebettete Prozessbegleitung angesiedelt. Zwischen den Fortbil-
dungsveranstaltungen, in denen die Kompetenzteams wichtige Inhalte erarbeiteten,
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lag die angeleitete Transferphase fiir die schuleigene begabungsférdernde padago-
gische Praxis und Schulentwicklung. Die »Karg Campus«-Prozessbegleiterin nahm
an allen Modulen des CGD und der anderen kiinftigen Kompetenzzentren teil. So
konnte sie einerseits die Transferberatung durchfiihren und gemeinsam mit jeder
Schule die weiteren Themen der individuellen Prozessbegleitung erarbeiten; anderer-
seits hatte sie auch den Gesamtprozess im Blick, konnte gemeinsame Themen der be-
teiligten Schulen erkennen sowie Wiinsche und Anliegen gesammelt an das Kultus-
ministerium weiterleiten. Dies bot den Kompetenzteams der teilnehmenden Schulen
einen geschiitzten Raum, da die Inhalte der Prozessbegleitungsgespriche lediglich als
Gesamtbericht aller Schulen an die Steuergruppe’ weitergegeben wurden.

Fir das Kompetenzteam und die Schulleitung am CGD war der Blick von aufen
durch die Prozessbegleiterin, ihre kompetente Beratung und ihre Riickmeldungen
- z.B. dass andere Schulen mit den gleichen oder dhnlichen Problemen kdmpften -
sehr beruhigend. Diese vertrauensvolle Zusammenarbeit war ein weiterer gewinn-
bringender Baustein des begabungsférderlichen Schulentwicklungsprozesses. Nicht
zuletzt lasst sich auch die nach wie vor gute Vernetzung zwischen den acht Kompe-
tenzzentren darauf zurlickfithren. Zuséatzlich arbeitete die Prozessbegleitung mit den
Schulteams konsequent an folgenden tibergeordneten Projektzielen:

e Qualifizierung der Schulen als Kompetenzzentrum

e Kooperation mit Grundschulen bzw. Hochschulen/Universititen zur Gestaltung
der Uberginge

e regionale Vernetzung und Kooperation

3.3 Struktur und Vernetzung

Auf der dritten Ebene von »Karg Campus« ist die Struktur und Vernetzung angesie-
delt. Das Netzwerk der acht Gymnasien mit Hochbegabtenklassen wurde im Rahmen
des Projekts als Gesamtsystem betrachtet, so dass die bis dahin weitgehend brachlie-
genden Potenziale der Vernetzung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung ausge-
schopft werden konnten.

Diese Vernetzung war im Nachhinein betrachtet der wahrscheinlich nachhaltigste
Baustein. Die kiinftigen Kompetenzteams tauschten sich bei den Intensivkursen aus
- im spiteren Projektverlauf auch zwischendurch - und entwickelten gemeinsame
Konzepte, die wiederum an die individuellen Bediirfnisse der Schulen angepasst wur-

5 Zur Steuergruppe gehorten Leitungspersonen aus dem bayrischen Kultusministerium, der Karg-
Stiftung, dem eVOCATIOn-Weiterbildungsinstitut sowie die wissenschaftliche Leitung und die
Projektleitung/Prozessbegleiterin der PH Karlsruhe; auflerdem je eine Vertretung und Kontakt-
person der staatlichen Schulberatungsstellen, der Schulaufsicht der Regierungsbezirke, der Schul-
leitungen der beteiligten Gymnasien und der Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiih-
rung, an der die zentralen Fortbildungen stattfanden (Weigand/Maulbetsch/Maier o.]., S. 18).
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den. Es wurde deutlich, dass an den jeweiligen Schulen dhnliche Problemfelder auf-
traten, die man gemeinsam zu ldsen versuchte, wobei auch hier ein Austausch beziig-
lich der Ergebnisse stattfand. Gegenseitiges Feedback und die gemeinsame Reflexion
regten immer wieder zu neuen Ideen und Verbesserungsvorschlagen an, die eine ein-
zige Schule allein nicht hitte entwickeln koénnen.

Vor allem fiir die spatere Aufgabe der Kompetenzzentren, fiir die Gymnasien der
jeweiligen Region Impulstage als Fortbildungsangebot zur Praxis des Unterrichtens
hochbegabter und besonders leistungsfihiger Schiiler:innen auszurichten, war der
Materialaustausch zwischen den acht Schulen duf3erst hilfreich. Trotzdem hatte jedes
Kompetenzzentrum Freiheit genug, ein individuell angepasstes Konzept und ein
eigenstandiges Profil zu entwickeln.

Auflerdem wurde im Rahmen des Qualifizierungsprojekts auch der Transfer in die
Region durch Beratungs- und Unterstiitzungsangebote fiir andere Gymnasien ange-
regt sowie die Uberginge von der Grundschule ans Gymnasium bzw. vom Gymna-
sium an die Hochschule und ins Berufsleben beriicksichtigt. Letztlich reflektierten
und erweiterten die Kompetenzteams in Zusammenarbeit mit den Schulleitungen
ihre bisherigen padagogischen Erfahrungen beim Unterrichten in den Begabtenklas-
sen und entwickelten daraus ein Konzept fiir den Transfer dieser Expertise in die Re-
gion als Kompetenzzentrum (siehe Abschnitt 3.2).

Im Sinne eines nachhaltigen Aufbaus regionaler Unterstiitzungsstrukturen in der
Begabtenforderung wurden die in den Aufsichtsbezirken bereits bestehenden Ak-
teur:innen und Unterstiitzungsangebote in die Prozesse mit eingebunden, z. B. Minis-
terialbeauftragte, staatliche Schulberatungsstellen, spezialisierte Beratungsstellen und
Hochschulen. So hat sich z.B. in Niederbayern ein jahrlich stattfindendes regionales
Netzwerktreffen bewéhrt, zu dem der Ministerialbeauftragte alle Akteur:innen in der
Begabtenférderung einlddt.

4. Arbeit im Kompetenzzentrum

Im Herbst 2016 war der Qualifizierungsprozess abgeschlossen und am CGD wurde
das Kompetenzzentrum fiir Begabungs- und Begabtenférderung Niederbayern feier-
lich eingeweiht. Die bayrischen Kompetenzzentren iibernehmen seitdem verschie-
denste Aufgaben im Sinne der regionalen Ausweitung der Begabungs- und Begabten-
forderung (siche Abbildung 1 auf der nédchsten Seite).

Inzwischen organisiert jedes Kompetenzzentrum einen jihrlichen Offentlich-
keitstag mit externen Referent:innen und fiihrt pro Jahr acht Impulstage fiir Gymna-
siallehrkréfte und einen fiir Grundschullehrkrifte zu Theorie und Praxis der Begab-
tenférderung durch. Dabei werden bewéhrte Unterrichtskonzepte und -methoden
vorgestellt sowie Austausch und Diskussion zum Thema Begabtenforderung ange-
regt. Auf Wunsch werden die Teilnehmenden der Impulstage beim Transfer der Kon-
zepte an der eigenen Schule weiter von den Kompetenzzentren betreut. Diese wiede-
rum evaluieren, verbessern und erginzen die bestehenden Konzepte an der eigenen
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Unterstltzung der regionalen Gymnasien bei der Forderung
besonders begabter und leistungsstarker Schuler:innen
. A
Entwicklung geeigneter Konzepte Information und Beratung
Wei Hospitati . Inf ions-
elt_erga?be. von ospitation am Fortbildung nformations:
Praxisbeispielen Kompetenzzentrum abende
p A it

Abb. 1: Aufgaben der bayrischen Kompetenzzentren (eigene Darstellung)

Schule. Am CGD liegt der Fokus dabei vor allem auf der Lernbegleitung mit dem
Schwerpunkt Mentoring und Coaching und auf der Ubertragung der Konzepte auf
die Regelklassen.

Seit der Eroffnung der Kompetenzzentren verstetigten sich die im Rahmen von
»Karg Campus Schule Bayern« entwickelten Strukturen; zugleich wurden sie durch
neue Projekte und Kooperationen erweitert und erganzt. So besteht auf Beschluss der
Kultusminister:innen von Bayern, Hessen und Sachsen seit 2016 eine Kooperation
zwischen den acht bayerischen Gymnasien mit Hochbegabtenziigen und jeweils acht
hessischen und sachsischen Gymnasien mit einem ausgeprégt begabungsférdernden
Schulprofil.

Die Schulpartnerschaft des CGD mit dem Lessing-Gymnasium Hoyerswerda
und dem Wilhelmsgymnasium Kassel er6ffnete Einblicke in die schulischen Rah-
menbedingungen anderer Bundesldnder. Bei einem jéhrlich stattfindenden Schiiler-
austausch zwischen diesen drei Schulen und auf jéhrlichen Netzwerktreffen aller be-
teiligten Schulen findet ein reger Austausch zu Konzepten der Begabtenférderung
statt. Zudem sind alle drei Schulen beim Projekt »Lema$ - Leistung macht Schule«
beteiligt, der gemeinsamen Initiative von Bund und Lindern zur Forderung leis-
tungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiiler:innen® (weitere Infos
unter www.leistung-macht-schule.de; DLR o.].).

Auflerdem hat sich in der Region Niederbayern die Bezirksregierung zusammen
mit der Universitdt Passau auf den Weg gemacht, unter Leitung von Prof. Christina

6 Die Initiative startete im Herbst 2016 mit einem Kultusministerbeschluss und ist auf zehn Jahre
angelegt, da Veranderungen im Bildungsbereich und Verbesserungen von Schiilerleistungen Zeit
benotigen. In der ersten Phase nehmen bundesweit 300 Schulen verschiedener Schulformen aus
dem Primar- und Sekundarbereich teil, die von den Lindern in einem mehrstufigen Auswahl-
prozess bestimmt wurden und weiterhin unterstiitzt werden.
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Hansen ein ganzheitliches Konzept fiir Begabung und Inklusion an Grund- und Mit-
telschulen zu entwickeln (Daller 2021). An diesem Projekt namens »BegIN« wirkt
auch das Kompetenzzentrum am CGD als »Begabungsexperte« mit. Hier steht die
Qualifizierung von Lehrkriften, die Zertifizierung von Grundschulen als Begabungs-
siegelschulen nach osterreichischem Vorbild und die Qualitatssicherung durch Men-
toring und Beratung im Zentrum. Ergeben hat sich diese Kooperation aus dem Auf-
trag, Uberginge zu gestalten, und der damit verbundenen zunehmenden Vernetzung
mit den regionalen Grundschulen.

Im Bereich der Oberstufe hat das CGD die Kooperation mit der Technischen Hoch-
schule in Deggendorf ausgebaut und die »Wissenschaftlich-Technische Oberstufe« so-
wie eine Ansprechpartnerin fiir das Frithstudium etabliert. Auch der Kontakt zu den
etwas weiter entfernten Universititen Passau und Regensburg wurde intensiviert.

5. Strukturelle Voraussetzungen, Stolpersteine und Gelingensfaktoren

Dieser Abschnitt fasst die wichtigsten Einsichten zur Etablierung einer begabungs-
forderlichen Schulentwicklung am CGD und dem Aufbau des niederbayerischen
Kompetenzzentrums zusammen.

5.1 Zu den strukturellen Bedingungen

Die Mitglieder des Kompetenzteams haben wochentlich zwei am Vormittag fest ein-
geplante Teamsitzungsstunden im Stundenplan, in denen Austausch, Terminabspra-
chen, Konzeptplanungen, Fortbildungsvorbereitungen und auch »kollegiale Super-
vision« stattfinden. Zudem konnen in diesem Zeitfenster regelmaflige Gesprache des
Kompetenzteams mit der Schulleitung zur Abstimmung, Vorstellung von Konzepten
etc. eingeplant werden, die ergdnzend zum »Jour fixe« von Schulleiter und Leiterin
des Kompetenzzentrums stattfinden.

Finanziert werden die Teamsitzungsstunden iiber das Sonderbudget, das der
Schule fiir die Arbeit als Kompetenzzentrum zur Verfiigung steht. Dieses Stunden-
budget wird auf die Kompetenzteammitglieder verteilt, die sich wiederum um diverse
Aufgaben wie die Durchfithrung von Veranstaltungen, Fortbildungen und die Ent-
wicklung von begabungsforderlichen Unterrichts- und Schulentwicklungskonzepten
kitmmern (siehe Abbildung 1). Statt diese Arbeit nur zu Hause am eigenen Schreib-
tisch zu erledigen, haben sich die Teammitglieder fiir die fest im Stundenplan imple-
mentierten Teamsitzungsstunden entschieden. So kdnnen die Aufgaben nicht nur im
Team bearbeitet werden, in der Regel werden durch den stindigen Austausch, das
gemeinsame Durchdenken und das regelmaflige Diskutieren von Ideen und Proble-
men auch schneller praktische Losungen gefunden.

Hilfreich ist ein Organigramm, das alle Aufgaben des Kompetenzzentrums erfasst
und die Zustandigkeiten definiert. Werden diese Informationen auf der Website der
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Schule veréffentlicht, sind sie fiir das Angebot auf der Schulhomepage dargestellt, ist
es fiir alle Interessierten leicht zugédnglich (vgl. z.B. CGD o.].).

Auf3erdem sind kontinuierliche Vernetzung und stetiger Austausch mit anderen
Schulen ein grofler Gewinn. Wichtig sind in diesem Zusammenhang vor allem die
jahrlich stattfindenden mehrtigigen Netzwerktreffen aller bayrischen Kompetenz-
zentren, bei denen auch die Schulleitungen einen Tag vor Ort sind. Da die Lehr-
gangsleitung im Vorfeld die Themenwiinsche aller Kompetenzteams einholt und
beriicksichtigt, ist nicht nur ein reger Austausch, sondern auch die stetige und pass-
genaue Weiterqualifizierung der Kompetenzteammitglieder méglich. Diese neuen
Impulse der Begabtenforderung konnen dann im Rahmen der Impulstage in der
Region weitervermittelt werden.

Jedem Kompetenzzentrum werden vom bayerischen Kultusministerium neben den
personellen Ressourcen auch finanzielle Ressourcen fiir Reisekosten, Material, Literatur,
Referentenhonorare etc. zur Verfiigung gestellt. Diese Mittel konnen die Kompetenz-
zentren eigenverantwortlich ihren individuellen Bediirfnissen entsprechend einsetzen.
Bei gemeinsamen Veranstaltungen konnen sich die Kompetenzzentren auch hoch-
karitige Referent:innen leisten, indem sie sich die Honorarkosten teilen.

Die jahrlichen regionalen Netzwerktreffen mit allen Beteiligten der Begabtenfor-
derung eines Bezirks dienen vor allem dem Austausch iiber die Aktivitdten im Vor-
jahr und der Absprache der Angebote fiir das niachste Jahr. Fiir die Vernetzung in
der Region sind diese Treffen ein weiterer wichtiger Baustein. Vor allem zu Beginn
waren sie wichtig, um sich kennenzulernen, die Aufgaben und das Angebot des
Kompetenzzentrums vorzustellen und so die Grundlage zu schaffen, dass dessen
Expertise von anderen Schulen in Anspruch genommen wird. Allerdings war dies
ein langwieriger, nicht immer einfacher Prozess, der einen langen Atem und Geduld
erforderte.

Dass sich die Etablierung teilweise schwierig gestaltete, konnte darauf zuriickzu-
fithren sein, dass die Notwendigkeit eines Kompetenzzentrums fiir Begabtenforde-
rung nicht von allen erkannt oder befiirwortet wurde und seine Aufgaben vielen - an-
fangs selbst dem Kompetenzteam - nicht klar waren, weshalb seine Tatigkeit teilweise
als Kompetenziiberschreitung wahrgenommen wurde. Je klarer der Auftrag fiir eine
neue schulische Stelle definiert ist und je detaillierter die Aufgabenbeschreibung aus-
fallt, desto leichter diirfte die Etablierung neuer Strukturen sein. Andererseits besteht
dann die Gefahr, dass Flexibilitdt und Individualitit zu sehr eingeschrankt werden -
hier gilt es eine gute Balance zu finden.

Salopp ausgedriickt konnte man den Anfang der Arbeit als Kompetenzzentrum
als »Klinkenputzen« bezeichnen. Es musste viel Zeit investiert werden, um sich bei
verschiedenen Akteur:innen der Begabtenforderung vorzustellen und die Werbe-
trommel fiir die Angebote zu rithren. Im Nachhinein hat sich dieser Einsatz aber ge-
lohnt und durch manche Kontakte aus dieser ersten Phase haben sich inzwischen vor-
bildliche Projekte und Strukturen entwickelt. Zudem hat sich ein stark verzweigtes
Netzwerk gebildet, das wohl auch weiterhin wachsen wird, wenn aktives Networking
betrieben wird.
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5.2 Stolpersteine und Gelingensbedingungen der inneren Schulentwicklung

Fiir die innere Schulentwicklung ist eine gute und vor allem transparente Kommunika-
tion der Notwendigkeit von Neuerungen von grofer Bedeutung. Wahrend die Kommu-
nikation innerhalb des Gesamtkollegiums aufgrund der Prozessbegleitung im Verlauf
des »Karg Campus Schule«-Projekts sehr gut war - vor allem durch die regelmafligen
Kompaktkurse und schulinternen Lehrerfortbildungen —, verschlechterte sie sich im
Laufe der Zeit. Die neuen Projekte wie Lema$ und die Drei-Lander-Kooperation (siehe
Abschnitt 2.2) wurden als »Sache des Kompetenzzentrums« angesehen, obwohl es sich
eigentlich um die ganze Schule betreffende Aufgaben handelte.

Verstarkt wurde dies auch durch viele andere Projekte und Konzepte wie Medien-
curriculum, Methodencurriculum und Digitalisierungskonzept, die in dieser Zeit ent-
standen. Hier war das gesunde MafS an Neuerungen vermutlich tiberschritten, so dass
sich die Offenheit in Teilen des Kollegiums in eine Abwehrhaltung wandelte.

Hinweise fiir die Schulleitung: Stolpersteine

Hier eine Auswahl von Stolpersteinen, die den begabungsférderlichen Schulentwicklungs-
prozess blockieren konnten:

einseitige, intransparente Kommunikation

wenige beteiligte Kolleg:innen

wenig Mitgestaltungsmadglichkeiten fir das Kollegium

Kompetenzgerangel

Aktionismus im Sinne von sehr vielen Neuerungen bzw. Anderungen in verschiedenen
Bereichen, zum Teil auch durch Vorgaben des Kultusministeriums

hohe, zum Teil unrealistische Erwartungen der Schulleitung an die Kolleg:innen bezlg-
lich der Umsetzung der personorientierten Begabungsférderung im Unterricht

M hoher Grad an Kontrolle bzw. geringes Vertrauen in das Kollegium vonseiten der Schulleitung
Diese Stolpersteine sollte die Schulleitung durch eine kontinuierliche Prozessbeobachtung
friihzeitig erkennen und durch gezielte MaRnahmen aus dem Weg rdumen.

K RENAX

Hinweise fiir die Schulleitung: Gelingensfaktoren

Als Gelingensbedingungen, die eine begabungsforderliche Schulentwicklung vorantreiben,
konnten wir unter anderem folgende Aspekte bzw. MalRnahmen identifizieren:
Konzentration auf Schwerpunkte

Nutzung von Synergieeffekten

gezielte Fortbildungen und niederschwellige Angebote fiir die Lehrkrafte
Materialaustausch erleichtern, z. B. durch einen Material- und/oder Methodenpool
Prinzip der Freiwilligkeit beachten (Fortbildungen, Unterrichtseinsatz in Begabtenklassen,
Einsatz als Coach etc.)

Ideen und Konzepte regelmafig evaluieren und diskutieren, gegebenenfalls anpassen
und manchmal auch »sterben« lassen

regelmaRige Kommunikation der Ziele

kleine Schritte statt groRer Konzepte

Geduld, denn die Etablierung von Begabtenforderung braucht Zeit, bis Erfolge sichtbar
werden

NN ®N RKNRRAE
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Grundlage fiir einen gelingenden Schulentwicklungsprozess ist letztlich auch eine
positive Fehlerkultur, die zum kalkulierten Risiko ermutigt und damit die Bereitschaft
aller am Schulentwicklungsprozess Beteiligten erhoht, sich zu engagieren. Nach dem
Prinzip von »trial and error« sollte man bereit sein, Neues zu erproben, und sich auf
die Entwicklung innovativer Modelle einlassen (Schmid 2014, S. 279). Ob diese Hal-
tung auch in der Praxis umgesetzt wird, liegt vor allem an der jeweils »vorgesetzten«
Instanz. Daher empfiehlt Giinter Schmid aus Schulleitersicht folgendes Vorgehen,
wenn eine Lehrkraft etwas Neues, in der bisherigen Praxis nicht Ubliches ausprobie-
ren mochte:

»Wenn es gewissenhaft iberlegt und begriindbar ist, nicht ausdriicklich im Widerspruch zu
einem bestehenden Gesetz steht und niemandem einen personlichen Schaden verursachen
kann, moge es erprobt und danach gemeinsam mit dem Schulleiter reflektiert und evaluijert
werden. Wenn das Experiment missgliickt, werde man gemeinsam dariiber nachdenken,
was an der urspriinglichen Uberlegung méglicherweise fehlerhaft oder nicht zu Ende ge-
dacht war und wie man einen eventuellen neuerlichen Versuch zum Erfolg fithren konnte.«
(Schmid 2014, S. 279)

Dieser Grundsatz hat laut Schmid auf allen Ebenen zu gelten. Missgliickte innova-
tive Experimente diirfen Lehrer:innen von der Schulleitung nicht als Versagen vor-
gehalten werden. Stattdessen sollten sie die Lehrkrifte stets dazu ermuntern, neue
Wege auszuprobieren. Dann und nur dann kann dies auch um eine Ebene nach
unten verschoben fiir das Verhiltnis von Lehrkraften und Schiiler:innen gelten. Es
ist wichtig, Lehrende und Lernende gleichermaflen zu motivieren und zu ermun-
tern, sich auf derartige Experimente einzulassen. Die Bereitschaft, dabei auch Feh-
ler in Kauf zu nehmen, sollte als wertvoller Beitrag zur Annaherung an ein - nie
vollstindig erreichbares — Ideal honoriert und keinesfalls als Schwiche ausgelegt
werden. Auch eine Schulleitung miisse das Erlebnis des Scheiterns aushalten, so
Schmid, der selbst jahrelang Schulleiter der »Sir Karl Popper Schule« (einem Ober-
stufengymnasium mit Begabtenzug in Wien) war:

»Es wiire fatal, als Reaktion auf ein solches [Scheitern] gleich die ganze Idee iiber Bord
zu werfen oder gar auf weitere Innovationsbestrebungen zu verzichten.« (Schmid 2014,
S. 279)

In diesem Sinne kann die Autorin die Leser:innen nur dazu ermutigen, sich auf den
Weg einer begabungsforderlichen Schulentwicklung zu machen. Trotz Hohen und Tie-
fen innerhalb des Prozesses werden die seitdem durchgefithrten Konzeptanpassungen
und damit einhergehenden Haltungsidnderungen der Lehrkrifte positiv wahrgenom-
men; zugleich zeigen sich erfreuliche Effekte beim Lernverhalten der Schiiler:innen.
Diese Riickmeldungen fiithrten bei der Autorin und vielen anderen zu einer gestei-
gerten »job satisfaction«, die auch manche Miihen, Anstrengungen und Tiefschldge
schnell vergessen ldsst.
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Sandra Behrend/Melanie Helm-Becker

Professionsubergreifende Netzwerke in der
Begabungs- und Begabtenforderung

Die Netzwerkarbeit im Saarland als Beispiel

»Wenn du schnell vorankommen willst, geh allein.
Wenn du weit vorankommen willst, geh mit anderen. «
(afrikanische Weisheit)

Im Saarland hat die Begabtenférderung bereits eine lange Tradition und wird seit dem
Jahr 2000 durch die »Beratungsstelle (Hoch-)Begabung« in Saarbriicken begleitet. Auf-
grund des veranderten Bedarfs von Schulen, Schiiler:innen und Eltern wird das Bera-
tungs- und Begleitungsangebot nun im Rahmen der Bund-Lénder-Forderinitiative
»Leistung macht Schule« in Form von Netzwerkstrukturen an Schulen und in der Re-
gion umgesetzt. Im Folgenden geben wir einen Einblick in die Netzwerkarbeit des
Saarlandes und zeigen deren Nutzen und Mehrwert - insbesondere fiir Schulleitungen
bei der Umsetzung ihrer Schulentwicklungsprozesse — anhand konkreter Beispiele auf.
Dabei wird auf allen Ebenen deutlich, dass es einen grof3en Gewinn fiir den eigenen
Weg bedeutet, sich mit anderen zusammenzuschliefen und auszutauschen.

1. Organisationsstruktur der Netzwerkarbeit im Saarland

Seit der Einrichtung der »Beratungsstelle (Hoch-)Begabung« (BHB) wurden die Ta-
tigkeitsfelder aufgrund des steigenden Bedarfs an Mafinahmen kontinuierlich ausge-
weitet. Anfangs bestanden die Aufgaben lediglich in der Organisation der Schiiler-
Akademie, einer Férdermafinahme fiir insgesamt vierzig Oberstufenschiiler:innen in
den Sommerferien, sowie Gremienarbeit und vereinzelter Beratung. Seit 2008 ist die
BHB die landesweit zentrale Anlaufstelle fiir alle Fragen der (Hoch-)Begabung mit
den Tiatigkeitsfeldern Beratung, Férderung und Qualifizierung/Begleitung von Bil-
dungseinrichtungen.

Im Schuljahr 2019/2020 standen in fiinf verschiedenen Fordersettings iiber 2.700
Teilnehmerplitze fir Kinder und Jugendliche vom Kindergarten bis zur Oberstufe zur
Verfiigung. Aktuell kooperiert die BHB mit tiber vierzig Bildungseinrichtungen und
unterstiitzt deren Qualifizierung. Zu ihren Aufgaben gehoren heute insbesondere
e die Konzeption und Organisation der Hochbegabtenforderung im Saarland,

e die Beratung von Schiiler:innen, Erziehungsberechtigten und Lehrkriften,
e die Konzeption, Organisation und Durchfithrung verschiedener Férdermafinah-
men,
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e die Unterstiitzung von Schulen bei der Konzeption von Férderangeboten fiir
hochbegabte Schiiler:innen,

e die Organisation und Durchfithrung von Qualifizierungsmafinahmen und

e die landeriibergreifende Kooperation und Zusammenarbeit mit verschiedenen
Institutionen der Hochbegabtenforschung und Hochbegabtenforderung.

Im Zuge der Umsetzung der Inklusion im Saarland und insbesondere durch die

Bund-Léander-Forderinitiative »Leistung macht Schule« (LemaS) haben sich Schwer-

punktsetzung und Ausrichtung der Arbeitsfelder weiterentwickelt. Die BHB und das

Fachgebiet »Diagnostizieren und Foérdern« am Landesinstitut fiir Pidagogik und

Medien (LPM) haben im Kontext von LemaS den Auftrag, die bestehenden Maf3-

nahmen im Saarland und die im Rahmen der Initiative entstehenden Produkte auf-

einander abzustimmen.
Dadurch wurde Lema$S zum Motor der Weiterentwicklung der Begabtenforderung

im Saarland. Durch geeignete Qualifizierungs- und Begleitinstrumente und durch
den Aufbau von Netzwerkstrukturen wird der Transfer der Konzepte in die Breite
vorbereitet, der ab 2023 durchgefiihrt werden soll. In den Jahren 2019-2022 wurden
die notwendigen Strukturen und Unterstiitzungselemente fiir Schulen geschaffen,
eingerichtet und koordiniert. In diesem Kontext erfolgte die Netzwerkarbeit im Saar-
land auf verschiedenen Ebenen:

e Zum einen wurde ein schulisches Netzwerk zur Begleitung von Schulen aufgebaut,
die sich auf den Weg zu einer leistungs- und begabungsforderlichen Schule ge-
macht haben. Hier kdnnen sie sich regelmaflig in Netzwerktreffen austauschen
und den Schulentwicklungsprozess reflektieren (siehe Abschnitt 2).

e Zum anderen entstand ein Expertennetzwerk, das Familien, Lehrkrifte und Erzie-
her:innen sowie Erziehungs- und Bildungspartnerschaften berit, so dass die Bega-
bungsférderung durch nachhaltige und erreichbare Beratungsangebote unterstiitzt
und getragen wird. In diesem Sinne wurde im Saarland - initiiert durch die Um-
setzung des Karg-Campus-Projekts »Beratung« — eine Vernetzung wesentlicher Ak-
teur:innen tiber verschiedene Landkreise und Arbeitskontexte hinweg erreicht (sie-
he Abschnitt 3).

e In beiden Netzwerken wurden im Zuge der Professionalisierung von Lehrkriften
und Akteur:innen der Begabungsférderung verschiedene langfristige und zum Teil
modularisierte QualifizierungsmafSnahmen aufgelegt, aber auch zentrale Fachtagun-
gen organisiert. Auch hier wird der Netzwerkgedanke im Sinne von Austausch und
Professionalisierung im Hinblick auf das gemeinsame Thema Begabtenférderung
sichtbar.

2. Schulische Netzwerkarbeit im Kontext von Lema$S

Im Rahmen des LemaS-Projekts wurde im Saarland ein schulisches Netzwerk zur For-
derung potenziell begabter Schiiler:innen etabliert, und zwar nicht nur mit den teil-
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nehmenden Schulen, sondern auch dariiber hinaus. Im Folgenden stellen wir den
Kern der schulischen Netzwerkarbeit heraus (Abschnitt 2.1), illustrieren diese durch
konkrete Beispiele (Abschnitt 2.2) und geben dabei Erfahrungen fiir das Schulleiter-
handeln weiter.

2.1 Zum schulischen Netzwerk

Wie aus zahlreichen Bildungsprogrammen bekannt (z.B. Sinus-Studien oder KMK-
Projekten), kann eine nachhaltige Schulentwicklung durch die Arbeit und den Aus-
tausch in schulischen Netzwerken begleitet und unterstiitzt werden. Im Kontext der
Arbeit der BHB und der LemaS-Initiative wurde im Saarland ein Schulnetzwerk zur
Unterstiitzung der Leitbild- und Schulentwicklung im Sinne begabungsforderlicher
Strukturen etabliert. Ziel der Netzwerkarbeit ist es, die Schulen in ihrem Entwick-
lungsprozess zu begleiten und die Erfahrungen anderer durch regelméifligen Austausch
nutzbar zu machen.

Im Saarland waren an der Forderinitiative Lemas$ in der ersten Phase (2019-2022)
vier Schulen beteiligt. Diese wurden aufgrund ihres bisherigen Engagements im Be-
reich Begabtenférderung und nach den Kriterien Standort, Schiilerklientel und Schul-
form ausgewahlt. So nahmen drei Schulen aus dem Regionalverband Saarbriicken am
Projekt teil, die die Bandbreite von der Grundschule iiber die Gesamtschule bis zum
Gymnasium abdecken, so dass im Interesse einer nachhaltigen Begabtenférderung
auch das Thema Ubergangsgestaltung beleuchtet werden kann. Aulerdem nimmt ein
Gymnasium aus dem Saarpfalz-Kreis teil, das sich vor allem auf digitale Moglichkei-
ten der Forderung spezialisiert hat.

Jede Schule ist mit einem festen Schulteam (2-4 Personen pro Schule) im Netzwerk
vertreten, das zur Begleitung dieser Schulen etabliert wurde und von Mitarbeiter:innen
des LPM und der BHB professionell moderiert und geleitet wird. So erméglicht es vier-
mal im Jahr einen Austausch auf Augenhéhe {iber die Schulformen hinweg. Dadurch
ist eine effektive Zusammenarbeit mit wechselseitigem Austausch von Erfahrungen,
Vorhaben und Themen entstanden, die in der Gruppe gemeinsam reflektiert werden.
Da die teilnehmenden Schulen sich im Kontext der Forderinitiative LemaS$ jeweils
unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt haben,' dient die Netzwerkarbeit dariiber hi-
naus auch der landesweiten Sicherung der Projektergebnisse und deren Implementie-
rung in weitere Schulsysteme und landesweite Strukturen.

Um die Umsetzung der geplanten Mafinahme und Projektziele zu gewéhrleisten,
erhalten die Schulen zusétzliche Deputate bzw. Ressourcen, die mit einer verbindlichen
Teilnahme an der Netzwerkarbeit und Umsetzung der geplanten Mafinahmen verbun-

1 Neben der leistungsforderlichen Leitbildentwicklung sind dies: Enrichment und individuelle
Forderung im MINT-Regelunterricht, Gestaltung des Ubergangs Grundschule / weiterfiihren-
de Schule, Differenzierung mit dem Schwerpunkt selbstreguliertes und forschendes Lernen so-
wie Arbeiten mit (digitalen) personalisierten Entwicklungsplénen.
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Hinweise fiir die Schulleitung: Eckpunkte schulischer Netzwerkarbeit

M Schulen, die sich in einem begabungsférderlichen Netzwerk zusammenschlieRen, soll-

ten im Vorfeld — fiir sich und gemeinsam — eine Begriffsklarung vornehmen:

— Was verstehen wir unter (Hoch-)Begabtenforderung?

— Welche Ziele lassen sich aus diesem Forderverstandnis ableiten (im Hinblick auf
das Projekt LemaS und auf die Schule selbst)?

die jeweiligen Arbeitsfelder (Schwerpunksetzungen im Rahmen von LemaS) benennen

verbindliche Strukturen festlegen:

— feste Termine (z. B. viermal jahrlich, digitale Austauschplattform)

— mit einer festen Teilnehmergruppe arbeiten (z. B. 2—4 Lehrkrafte pro Schule)

— regelmaflige gemeinsame Arbeitstagungen und Fortbildungen

realistisches Arbeitsprogramm und regelmaRige Uberpriifung der Zielerreichung durch

Nutzung entsprechender Projektmanagementtools und MaRnahmenplane

Nutzung kreativer Methoden und Tools zur Férderung des Entwicklungsprozesses

ausgeglichenes Geben und Nehmen (offener Erfahrungsaustausch, Austausch von Ma-

terialien)

gegenseitiges Vertrauen und Respekt in der Zusammenarbeit

Anleitung zur Reflexion der eigenen Praxis

gemeinsame Professionalisierung durch Experten-Inputs

multiprofessioneller Austausch mit weiteren Akteur:innen der Begabtenférderung

Die Schulleitung kann diese Eckpunkte und MaRnahmen unterstiitzen, indem sie die im Netz-

werk aktiven Kolleg:innen freistellt und ihnen die Gelegenheit gibt, die Ergebnisse der Netz-

werkarbeit ins Kollegium zu tragen.

NN

RERA RE [

den sind und so die Professionalisierung unterstiitzen. Im gemeinsamen Netzwerk tra-
gen jeweils die einzelnen Schulen die Ergebnisverantwortung, indem jede Schule vom
eigenen Entwicklungsbedarf ausgehend ihre Vorhaben im jeweiligen Entwicklungsbe-
reich plant und umsetzt. Hierbei bietet das Netzwerk einen strukturierten Arbeitkon-
text, in dem der jeweilige Entwicklungsprozess moderiert, mit den Kolleg:innen reflek-
tiert und gemeinsam modifiziert werden kann. So bietet das Netzwerk einen geschiitz-
ten Entwicklungsraum, in dem sich die Schulteams austauschen kénnen, so dass ihre
Arbeit wertgeschitzt und durch geeignete Methoden und Tools vorangetrieben wird.

Die Netzwerkarbeit im Saarland ist im Sinne eines Arbeitskreislaufs strukturiert, der

(schul-)jéhrlich durchlaufen wird:

1. Bestandsaufnahme: Was haben wir schon? Wo stehen wir?

2. Ziel- und Mafinahmenentwicklung: SMARTe? Ziele, detaillierte Planung der not-
wendigen Mafinahmen und Ressourcen unter Nennung der Beteiligten und Ko-
operationspartner

3. Durchfithrung und Erprobung des Vorhabens

Evaluation

5. Verankerung der Mafinahme im Schulalltag unter Einbezug der gesamten Schul-
gemeinschaft

=~

2 Ziele nach der SMART-Formel sind spezifisch, messbar, attraktiv, realistisch und terminiert.
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Im weiteren Prozess der schulischen Netzwerkarbeit werden verschiedene Planungs-
und Unterstiitzungsinstrumente zur besseren Begleitung der Schulen eingesetzt. Die
Zusammenfassung der jeweiligen Ziele, Planungen, Mafinahmen und Ergebnisse er-
folgt fragengeleitet; die Auswertung der verschiedenen Instrumente dient der Doku-
mentation und auch der Rechenschaftslegung fiir vom Land zugewiesene Ressourcen.
Auf diese Weise werden wichtige Muster und Eckpunkte des schulischen Handelns
systematisiert.

2.2 Konkrete Beispiele aus der Netzwerkarbeit im Saarland

Anhand von konkreten Beispielen zeigen wir im Folgenden Methoden, Tools und
Praxisideen zur Umsetzung schulischer Netzwerkarbeit: Einstieg, Netzwerkarbeit in
der Praxis und im Prozess der Schulentwicklung.

2.2.1 Einstiegin die Netzwerkarbeit — der gemeinsame Blick auf Stérken,
Schwiichen und Ziele

In einem gemeinsamen Prozess wurde analysiert, welche Angebote es an den einzel-
nen Schulen gibt und wie sie fiir das Thema Begabtenférderung genutzt und integriert
werden konnen. Hierbei féllt bei der Begleitung der Schulen immer wieder auf, dass
sich diese oft gar nicht dariiber im Klaren sind, welche Ressourcen bereits vorhanden
sind oder genutzt werden. Beispielsweise wurde ein sogenanntes Lernatelier bis dato
nur fiir die Forderung von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten genutzt. Die Per-
spektive, dass dieses auch ein geeignetes Setting fiir die Differenzierung potenziell
leistungsstarker Schiiler:innen darstellt, war nicht vorhanden. Ahnliches galt fiir die
Teilnahme an Wettbewerben, Forscher-AGs etc. Hier hilft der Austausch mit den Kol-
leg:innen im Netzwerk, die oft einen anderen Blickwinkel auf vorhandene Schulpro-
zesse haben und so Moglichkeiten und Entwicklungspotenziale benennen, gegebe-
nenfalls sogar von eigenen Praxiserfahrungen berichten kénnen.

Die Netzwerkarbeit startete mit der Erhebung des Ist-Stands anhand einer Spin-
nennetz-Analyse. Abgefragt wurde der Ist-Stand in den Kategorien Konzept, Unter-
richt, Diagnostik, Beratung, Lehrende, Kooperation, Ressourcen und Zusatzangebote.
Hier gaben die Schulen ihren jeweiligen Entwicklungsstand auf einer Skala von 1 bis 6
an (siehe Abbildung 1 auf der nichsten Seite).

Diese Analyse ermdoglichte eine erste subjektive Einschétzung der Schulen beziig-
lich ihres Ist-Stands und Entwicklungspotenzials. Die Abfrage diente als erster Anriss
einer Analyse, ohne dass die einzelnen Kategorien prézise definiert wiren, damit die
Schulen Spielraum fiir eigene Interpretationen haben und ihren individuellen Ein-
druck abbilden kénnen. Daher ist eine Vergleichbarkeit zwischen den schulspezifi-
schen »Netzen« und damit des Ist-Standes der verschiedenen Schulen nur bedingt
moglich. Die Analyse legte jedoch die Basis fiir eine Weiterarbeit an den Schulen, weil
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RS 7. Hier sind wir schon weit/
ot - - haben wir viel erreicht

0-6: Hier haben wir noch
Entwicklungspotenzial

Férderung potenziell leistungs-
starker Schiiler:innen

Bereiche:

» Fachunterricht

» Zusatzangebote
« Kooperationen

Abb. 1: Beispiel fiir ein Spinnennetz-Diagramm zur Ist-Stand-Analyse (eigene Darstellung)

jeweils Entwicklungsfelder, aber auch »starke Bereiche« sichtbar wurden. Zusétzlich
wurde ein Grundstein fiir die Zusammenarbeit und den Austausch zwischen den
Schulen gelegt, indem Gemeinsamkeiten und Unterschiede diskutiert wurden, was
den Zusammenschluss zu einer »schuliibergreifenden professionellen Lerngemein-
schaft« bedeutet.

2.2.2 Netzwerkarbeit in der Praxis: Schiilerorientierung

Um die eigene Unterrichtsentwicklung sowie den Schulentwicklungsprozess konkret

anzugehen, arbeiteten wir mit dem Tool »Schiilerorientiertes Projekt«. Durch die Pla-

nung und Umsetzung eines konkreten Projekts mit dem Schwerpunkt Begabungsfor-

derung riickte das Thema fiir einen bestimmten Zeitraum in den Mittelpunkt des

Schulalltags. In einem konkret umrissenen zeitlichen Rahmen fillt es meist leichter,

Strukturen zugunsten einer leistungsforderlichen Unterrichtsentwicklung zu verén-

dern, Mitstreiter:innen zu finden und Ressourcen zu akquirieren. Die Ziele des schii-

lerorientierten Projekts waren,

o das Projekt Lemas$ direkt in die Schule zu holen und es so sichtbar zu machen,

e erste Mafinahmen zu entwickeln,

o Unterrichtsmaterialien auszuprobieren,

o die Schiilerbeteiligung zu férdern (»Wie seht ihr das? Was ist euch wichtig?«),

die Eltern mit ins Boot zu holen und

o die Schule fiir das Thema »Forderung potenziell leistungsstarker Schiiler:innen«
zu sensibilisieren.



Behrend/Helm-Becker: Professionsiibergreifende Netzwerke in der Begabungs- und Begabtenférderung

Im Rahmen von LemaS wurden die schiilerorientierten Projekte mit einem zusétz-
lichem Budget zur Beschaffung von Arbeitsmaterialien und Beauftragung von Ex-
pert:innen und Referent:innen (Honorar, Reisekosten etc.) gefordert. Beispiels-
weise wurde am »Christian von Mannlich-Gymnasium« in Homburg ein schiiler-
orientiertes Projekt zum Thema »Fake News« umgesetzt. Gemeinsam mit einem
Gastreferenten des Saarldndischen Rundfunks erarbeiteten die Schiiler:innen eine
Checkliste zur Erkennung »guter« Nachrichten und starteten eine Postkartenkam-
pagne mit entsprechenden Slogans, um an der Schule auf das Thema aufmerksam
zu machen.

2.2.3 Netzwerkarbeit im Prozess der Schulentwicklung: Planung und
Dokumentation

Aufgabe der am Projekt beteiligten Schulteams war auch die regelméfliigen Visualisie-
rung der Meilensteine und Mafinahmenpline, die Kommunikation der jeweiligen Er-
gebnisse (z.B. in Lehrerkonferenzen) und die Implementierung der Mafinahmen in
Schulalltag und Schulprogramm, Letzteres durch Beteiligung der und Weitergabe an die
entsprechende Steuergruppe. Dabei wurden folgende Schulentwicklungsinstrumente
eingesetzt, die als Download-Material verfiigbar sind (siehe S. 277 in diesem Band):

o Jahresplanung (Jahresiibersicht tiber geplante Mafinahmen)

e Mafinahmenplanung (Konzeptionsbogen fiir einzelne Projekte)

e Fragen zur Projektplanung (Interviewbogen)

Diese Tools geben auch der Schulleitung konkrete Hinweise zur Forderung des wei-
teren Schulentwicklungsprozesses, indem sie folgende Fragen beantworten:

e Was waren die konkreten Ziele und Anliegen, was die pddagogische Haltung?
Unter welchen Rahmenbedingungen erfolgte die Umsetzung?

Wie wurde die Mafinahme, die Unterrichtseinheit bzw. das Projekt umgesetzt?
Welche Stolpersteine gab es?

Welche Losungen wurden fiir Herausforderungen gefunden?

War die Mafinahme erfolgreich?

Auf der Grundlage einer solchen Dokumentation des padagogischen Handelns ist es
fir Schulleitungen leichter, eine Etablierung der Mafinahmen im Schulkonzept zu
unterstiitzen und mit Steuergruppe und/oder Jahrgangsteams zu planen.

2.3 Zum Mehrwert der schulischen Netzwerkarbeit
Wihrend die Beschiftigung mit (Hoch-)Begabtenforderung im Kontext von Lema$S

nicht notwendigerweise die Etablierung eines landesinternen schulischen Netzwerks
vorsieht, konnten wir im Saarland feststellen, dass ein solches Netzwerk den allgemei-
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nen Schulentwicklungsprozess an den Schulen fordert und die Umsetzung der jewei-
ligen Themenfelder erleichtert. Insgesamt ist das schulische Netzwerk in die vorhan-
denen Strukturen der Begabtenférderung im Saarland integriert und ergénzt nicht
nur die bisherigen Aufgabengebiete der BHB, sondern tragt auch der Begleitung und
Beratung bei schulischen Entwicklungsprozessen Rechnung.

Der Start der Netzwerkarbeit erfolgte in einer offiziellen Auftaktveranstaltung im
April 2018 im Ministerium fiir Bildung und Kultur unter Beteiligung des damaligen
Bildungsministers und der Leiterin des Forschungsverbunds der Bund-Lénder-Initia-
tive Lema$S. Der Einbezug politischer Akteur:innen und die enge Zusammenarbeit
mit dem Forschungsverbund und der Karg-Stiftung als wichtiger Kooperationspart-
nerin starkte im Saarland die Relevanz der Thematik und das Interesse an der Netz-
werkarbeit.

Der Mehrwert der Netzwerkarbeit fiir die teilnehmenden Schulen zeigt sich

vor allem an folgenden Méglichkeiten:

e sich abseits des Schulalltags mit einem bestimmten Thema konzentriert (und in
einem festen Team) zu befassen,

e dem Bedarfund den Méglichkeiten der einzelnen Schule entsprechend zu arbeiten,

¢ bei Vorhaben und Mafinahmen von kollegialem Austausch und Feedback zu pro-
fitieren,

e sich bei bestimmten Themen durch Experten-Inputs gezielt zu professionalisieren,

e sich mit weiteren Akteur:innen der Begabtenforderung im Saarland auszutauschen
(Multiprofessionalitat),

o durch die professionelle Moderation bei der Gestaltung des Verdnderungsprozes-
ses unterstiitzt zu werden,

e durch die Nutzung entsprechender kreativer Tools konstruktiv zu arbeiten und

o Unterstiitzung durch ein klares Projektmanagement inklusive Dokumentation
von Zielen und Mafinahmen und einen Materialservice zu erhalten.

Hinweise fiir die Schulleitung: Implementierung der Ergebnisse

Wahrend die Kolleg:innen die Teilnahme am schulischen Netzwerk durchaus als gewinn-

bringend ansehen, bedarf es bei der Implementierung der Ergebnisse im Sinne einer hori-

zontalen Schulentwicklung immer auch der Schulleitung. Erfolgreich gestaltet sich der Ent-

wicklungsprozess vor allem, wenn die Schulleitung

M den Schulteams ermdglicht, die Ergebnisse der Netzwerkarbeit regelmafig in der Ge-
samtkonferenz vorzustellen,

M Anlasse fur Feedback und Rickkopplung im Entwicklungsprozess bietet (z. B. Diskussion
und Erérterung in der Steuergruppe Schulentwicklung),

M durch gemeinsame unterrichtsfreie Stunden Zeitrdume fiir den Austausch in den Schul-
teams schafft (»Systemzeit«),

M die Kolleg:innen fiir Fortbildungen und regelmafRige Netzwerktreffen freistellt,

M AnknUpfungspunkte am vorhandenen Schulprofil und Leitbild wahrnimmt und gemein-
same Entwicklungsrdume mit dem ganzen Kollegium z. B. im Rahmen eines padagogi-
schen Tages schafft.
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3. Expertennetzwerke
3.1 Etablierung von Expertennetzwerken im Saarland

Als Erganzung zur zentralen »Beratungsstelle (Hoch-)Begabung« (BHB) entstand im
Saarland in den Jahren 2016-2018 ein Netzwerk professionell Beratender im Feld der
Begabungs- und Hochbegabtenforderung, dem auch die Schulpsychologischen Dienste
und die Erziehungs- und Familienberatungsstellen angehdren. Die Diagnostik- und Be-
ratungsressourcen dieser drei Dienste wurden durch einen Beratungsauftrag systema-
tisch vernetzt, der auf das begabte Kind, die Kita bzw. die Schule und das Elternhaus
fokussiert ist. So ist eine flichendeckende Infrastruktur fiir Ratsuchende zum Thema
Hochbegabung entstanden.

Die drei Einrichtungen haben durch das Projekt »Karg Campus Beratunge, das
in Kooperation mit der Karg-Stiftung durchgefiihrt wurde, niher zueinander gefun-
den (weitere Informationen zum Projekt unter www.karg-stiftung.de/projekte/karg-
campus-beratung-saarland-1034/). So entwickelten sie eine gemeinsame Sprache fiir
das Themenfeld und erhielten vertiefte Einblicke in die jeweiligen Arbeitsweisen,
Strukturen und Arbeitsschwerpunkte. Dadurch ist es gelungen, die Arbeit besser auf-
einander abzustimmen und die Strukturen und Angebote fiir Diagnostik und Bera-
tung in der Begabtenférderung im Saarland zu verbessern. Familien, Lehrkréften und
Erzieher:innen stehen erreichbare Beratungsangebote zur Verfiigung — sowohl fiir
Fragen rund um das (vor)schulische Lernen als auch zu Erziehungsthemen.

Insbesondere fiir inklusive Bildungslandschaften er6ffnet die verbesserte Versor-
gungssituation besondere Chancen, wenn es um die Findung und Bindung von be-
sonders begabten Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Familien
oder mit Flucht- und Migrationshintergrund geht. Hierbei spielen milieu- und kultur-
unabhingige Diagnostik und Beratung sowie ein niedrigschwelliger Zugang zu Bera-
tungssystemen eine Schliisselrolle.

Durch das Expertennetzwerk hat sich aber nicht nur die »VVersorgungssituation«
fir Ratsuchende, sondern auch das Handlungsspektrum der Ratgebenden erweitert,
und zwar
e durch die Integration des Themas Hochbegabung mit den jeweiligen (berufsgrup-

penspezifischen) Unterthemen in das eigene Handlungsrepertoire und die Ange-

botspalette,

o durch das Kennenlernen (berufsgruppenspezifisch) unterschiedlicher Herangehens-
weisen bei verschiedenen Einzelaspekten und

e durch eine treffsichere Verweisstruktur, in deren Rahmen allen Akteur:innen klar
ist, wer fiir welche Frage die beste Ansprechpartnerin/der beste Ansprechpartner
ist und bei welchen Fragen ein gemeinsamer multiprofessioneller Fallaustausch
erforderlich ist.

Nicht nur Eltern, sondern auch Kitas und Schulen profitieren von dieser vernetzten
Beratungsressource und konnen sowohl bei der institutionellen (Weiter-)Entwick-
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lung der Begabtenfoérderung als auch bei der individuellen Fallbegleitung darauf zu-
riickgreifen. Zwar sind Diagnostik, Beratung und individuelle Forderung Kernaufga-
ben padagogischen Handelns, aber beim Themenfeld (Hoch-)Begabung und den hier
auftauchenden Fragestellungen, die mitunter Spezialwissen erfordern, kann es sinn-
voll und hilfreich sein, die Expertise von Beratungsinstanzen abzurufen - genau wie
in anderen Konstellationen, in denen spezifische Problemlagen evident werden.

An Schulen gewinnen solche Kooperationen und die multiprofessionelle Zusam-
menarbeit zunehmend an Bedeutung, denn neben geeigneten Schul- und Unterrichts-
konzepten sind auch nachhaltige Erziehungs- und Bildungspartnerschaften erforder-
lich, um Bildungseinrichtungen zu entwickeln, in denen alle Kinder und Jugendlichen
eine optimale individuelle Forderung erhalten. Je nach Fragestellung konnen dabei
ganz unterschiedliche Akteur:innen relevant werden. Mittlerweile gibt es in allen Bun-
deslindern Einrichtungen bzw. Dienste, deren Aufgabe Diagnostik, Beratung und/
oder Forderung bei Hochbegabung ist; allerdings sind die Modelle von Land zu Land
recht unterschiedlich.

3.2 Unterstlitzung von Schulen durch das Expertennetzwerk
3.2.1 Expertenrunden an der Schule

Zum Aufbau und zur nachhaltigen Implementierung gewinnbringender Netzwerk-
strukturen sind gezielte und umfangreiche Anstrengungen notwendig - und das nicht
nur in Projekten wie »Karg Campus Beratung«, sondern insbesondere auch im schu-
lischen Kontext. Ein erster Schritt zur Aktivierung von internen und externen Ak-
teur:innen, Institutionen und Diensten ist es, diese zunachst einmal zu erkennen und
zu benennen sowie ihren moglichen Beitrag fiir die Weiterentwicklung im Themen-
feld (Hoch-)Begabung fiir die Schule zu identifizieren und zu definieren. Dabei kon-
nen folgende Fragen handlungsleitend sein:
e Welche Einrichtungen, Dienste oder Ansprechpartner:innen gibt es im Bereich
der Begabtenforderung (siehe Tabelle 1)
— an der Schule?
— im regionalen Umfeld?
— im Bundesland?
— iiberregional?
e Wer kann im Kontext Begabtenforderung welche Rolle spielen? Welcher Partner/
welche Partnerin kann bei welcher Fragestellung hilfreich sein?
e  Wer sind meine Ansprechpartner:innen in den verschiedenen Diensten und wie
sind die Routinen dort?
e  Wie lasst sich die Zusammenarbeit zeitlich und raumlich verlésslich implemen-
tieren?
¢ Bei unterrichtlichen Belangen etc.: Welche anderen Schulen haben Erfahrung im
Themenfeld? Bietet sich hier eine Kooperation an?
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Beispielhafte Fragestellung

Mogliche Ansprechpartner:innen

frihzeitige Einschulung

Schularzt:innen, Schulpsycholog:innen

Intelligenztestung, Leistungsverweigerung,
Uberspringen

Schulpsycholog:innen, spezielle Beratungs-
stellen

Klarung und Bewaltigung individueller und
familienbezogener Probleme

Erziehungs- und Lebensberatung

spezielle Férderangebote, Informationen

spezialisierte Fachstellen (z. B. BHB, »Bil-
dung & Beratung«, Karg-Stiftung, »Digitale
Drehtiir«)

Probleme im sozioemotionalen und leis-
tungsbezogenen Bereich, z. B. Under-
achievement

Schulpsycholog:innen, Erziehungs- und Le-
bensberatung, Sozialarbeiter:innen, Schule,
Familie

Entwicklung von Konzepten flr eine bega-
bungsfreundliche Einrichtung

Lehrerfortbildung, Schulentwicklung

Unterrichtsbeispiele, best practice

Schulen, die bereits im Themenfeld arbei-
ten

Tab. 1: Mégliche Ansprechpartner:innen im Kontext der (Hoch-)Begabtenférderung

Hinweise fiir die Schulleitung: Multiprofessionelle Zusammenarbeit

Wenn verschiedene Akteur:innen in einem Fall multiprofessionell zusammenarbeiten, bedarf
es institutionell verankerter Kooperationsformen — schulintern, aber auch bezogen auf die
Kooperationspartner:innen. Idealerweise implementiert man tber die Arbeit am Einzelfall hi-
naus einen regelmafigen Austausch, in dem die Spielregeln fiir ein vernetztes Arbeiten klar
und transparent strukturiert und institutionalisiert sind. Wichtig fiir das Schulleiterhandeln ist

in diesem Kontext,

NN KA KN

einen verlasslichen (zeitlichen) Rahmen bereitzustellen,

notwendige (zeitliche) Ressourcen bereitzustellen,

gegebenenfalls eine Arbeitsgruppe zu beauftragen, die die verfiigbaren Beratungsressour-
cen zusammentragt und einen Vorschlag zur Umsetzung macht,

»Kimmerer« zu beauftragen, die das entstehende Netzwerk am Laufen halten,

eine dauerhafte Arbeitsstruktur mit regelmaRigen Arbeitstreffen zu etablieren (regelma-
Rige Netzwerktreffen, Steuergruppe, Netzwerktagungen),

den Transfer des Wissens der AGs in die Schulgemeinschaft zu ermdéglichen,

die notwendigen Veranderungsprozesse zu moderieren und zu steuern,

die Ziele klar zu definieren und zu steuern,

fir die Zustimmung und Transparenz im Kollegium Sorge zu tragen und

regelmafige Verlaufskontrollen durchzufiihren (hier kénnten z.B. klare Prozessanwei-

sungen fir das gesamte Kollegium erarbeitet werden).
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3.2.2 Runder Tisch bei Underachievement

Insbesondere bei komplexeren problembeladenen Themen kann ein professionsiiber-
greifendes Agieren gute Resultate bringen. Beim Thema Underachievement z. B. sind
neben der schulischen Minderleistung héufig auch familidre Konflikte und intraper-
sonale Themen (z.B. mangelndes Selbstwertgefiihl, Selbstkonzept oder personliche
Probleme) zu bearbeiten; eine Beschriankung auf den Leistungsaspekt bringt oft nicht
die gewiinschte Problemldsung. Daher miissen Ursachenanalyse und Ableitung von
Interventionsmafinahmen sowohl den schulischen und leistungsbezogenen als auch
den familidren und den intrapersonalen Kontext beriicksichtigen.

Je nach konkretem Fall kann daher auch der Einbezug verschiedener Dienste loh-
nend sein (z.B. schulpsychologische Beratung, Erziehungsberatung oder andere spe-
zialisierte Fachstellen) — trotz zunéchst erhéhtem Koordinierungs- und Zeitaufwand.
Je mehr »Parteien« dabei involviert sind, desto wichtiger ist ein klar strukturiertes
zielorientiertes Vorgehen. Hier bietet sich ein runder Tisch an, an dem Vereinbarun-
gen transparent getroffen werden. Dieser muss gut vorbereitet sein, denn im Zentrum
steht dabei eine gute und produktive Kooperation von Elternhaus und Schule. Mog-
liche Ablaufschritte:

1. Fallbesprechung

In einer gemeinsamen Fallbesprechung (Schulleitung und alle Kolleg:innen, die mit

der Schiilerin/dem Schiiler zu tun haben) werden alle wichtigen Informationen zu-

sammengetragen:

e Wer muss involviert werden? Sollte im Vorfeld mit einzelnen Akteur:innen (z.B.
Schulpsycholog:innen oder Erziehungsberater:innen) Riicksprache gehalten werden?

o Was ist die Zielsetzung des runden Tisches?

o Welche Informationen gibt es in diesem Fall bereits (z. B. Testergebnisse oder fami-
lidre Hintergriinde)?

e Was wurde bereits mit welchem Ergebnis versucht? Was hat funktioniert?

Da die Ursachen fiir (schulische) Minderleistung vielfiltig sind, sind auch die mogli-

chen Forderansitze unterschiedlich und miissen auf den jeweiligen Einzelfall abge-

stimmt werden. Bei der Ableitung von Zielen des runden Tisches konnen folgende

Fragen helfen:

e Wie kann das Selbstwertgefiihl verbessert, wie konnen Motivationsdefizite aufge-
arbeitet werden? Zum Beispiel lassen sich spezielle Projekte oder (aulerschulische)
Angebote organisieren bzw. zugénglich machen, die Erfolgserlebnisse verschaffen —
dann ist ein lernwirksames Feedback zu bestimmten Fixterminen einzuplanen.

e Wie konnen Defizite im Lern- und Arbeitsverhalten behoben und bestehende
Wissensliicken geschlossen werden? Zum Beispiel lassen sich Moglichkeiten der
Vermittlung fachspezifischer Lern- und Arbeitstechniken im schulischen Kontext
aufzeigen; gegebenenfalls kann die betreffende Schiilerin/ der betreffende Schiiler
auch bei der Suche nach entsprechenden (Nachhilfe-) Angeboten begleitet werden.
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2. Einladung

Der Teilnehmerkreis wird transparent kommuniziert. Alle erhalten die gleichen Vor-
informationen und eine klare Zielformulierung fiir die Gesprachsrunde. Je nach Ziel-
richtung des Gespréchs ist eine Teilnahme der betreffenden Schiilerin/des betreffen-
den Schiilers abzuwéagen.

3. Durchfiithrung und Nachbereitung

Die Schulleitung moderiert und stellt bei Mafinahmen sicher, dass der Erfolg im Rah-
men regelmifliger Verlaufskontrollen tiberpriift und gegebenenfalls nachgesteuert
wird. Sie muss auch sicherstellen, dass sich alle Beteiligten an die Vereinbarungen hal-
ten. Hierzu sollten die ndchsten Schritten konkret vereinbart werden.

3.2.3 Ein professionsiibergreifendes regionales Netzwerk

Im Landkreis Merzig-Wadern wurde auf Initiative von Mitarbeiter:innen des Schul-

psychologischen Dienstes ein regionales Netzwerk gegriindet. Mitglieder sind hier:

e Mitarbeiter:innen des Schulpsychologischen Dienstes im Landkreis

e Mitarbeiter:innen der saarlandischen BHB

e Mitarbeiter:innen der Lebensberatungsstelle Merzig (Beratungsstelle des Bistums
Trier)

o Lehrkrifte aus verschiedenen Schultypen (bisher Grundschule und Gymnasium)

o Schulsozialarbeiter:innen an Grundschulen und weiterfithrenden Schulen

Insbesondere die Mitarbeiter:innen der Beratungsinstitutionen haben durch das Ex-

pertennetzwerk »Karg Campus Beratung« den Mehrwert des gegenseitigen Austauschs

schitzen gelernt und nutzen diese Moglichkeit nun, um den Austausch mit interes-

sierten Schulen und Kindertageseinrichtungen zu pflegen. Themen sind dabei unter

anderem

e die Vermittlung von Grundlagenwissen zu (Hoch-)Begabung, IQ und IQ-Testung,
Forderméglichkeiten etc.,

o Fallbesprechungen,

e Erstellung von Informationsmaterial (z. B. Briefe fiir Lehrkrifte, Flyer oder Internet-
auftritt),

e Rekrutierung neuer Mitglieder (z.B. Forderlehrkrifte, Lehrkrifte aus Gemeinschafts-
schulen, Kita-Bereich oder Schularztlicher Dienst) und

e Aktuelles wie der Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule oder
unterschiedliche Perspektiven auf (Hoch-)Begabung.

Die wichtigsten Erkenntnisse und Ansprechpartner:innen hinsichtlich Beratung und
Begleitung von potenziell Leistungsstarken und Hochbegabten haben die Netzwerk-
mitglieder in einem allgemeinen Flyer fiir den Landkreis Merzig-Wadern zusammen-
gestellt, mit dem auch weitere Institutionen informiert werden konnen. Alle Beteilig-
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ten haben das gemeinsame Ziel, die Forderung, Begleitung und Beratung der Hoch-
begabten in ihren Einrichtungen zu verbessern. Weil sie fiir dieses Ziel »brennenc,
koénnen sich gemeinsam tiber jeden noch so kleinen Erfolg freuen, so dass im regiona-
len Netzwerk Merzig-Wadern auch personliche Beziehungen entstanden sind.

So konnen kurze Wege zum Wohle der betroffenen Kinder, Jugendlichen und Fa-
milien genutzt werden, denn Arbeit und Austausch dieses regionalen Netzwerks haben
sich als erfolgreich und fiir die Teilnehmenden gewinnbringend erwiesen. Dies liegt
vor allem darin begriindet, dass feste Organisator:innen (»Kiimmerer«) bestimmt wur-
den, die zu den gemeinsamen Sitzungen einladen, eine Themenliste vorschlagen und
Protokolle der Sitzungen anfertigen, und dass die Treffen als Lehrerfortbildungen an-
erkannt sind, was wichtig fiir die Freistellung der Lehrkréfte ist. Lehrkrafte und Erzie-
her:innen profitieren vor allem von der Moglichkeit, Themen aus der padagogischen
Praxis und konkrete Fille einzubringen und die Expertise eines multiprofessionellen
Teams zu nutzen.

Gerade regionale Expertennetzwerke bieten Schulleitungen die Moglichkeit, Kon-
takte zu Expert:innen mit verschiedenen beruflichen Hintergriinden herzustellen.
Schnelle Hilfe ist moglich, da die Wege kiirzer sind und Sachverhalte aus mehreren
Perspektiven gleichzeitig beleuchtet werden. Daher unterstiitzen solche Netzwerke
auch die Firsorgepflicht der Schulleitung, indem im Austausch konkrete Ansprech-
partner:innen sowie passgenaue Hilfen und Fordermoglichkeiten gefunden werden
konnen. Zusétzlich gehen von solchen Netzwerken auch Impulse aus, wie sich die Be-
ratungs- und Fordersituation an der eigenen Schule optimieren ldsst, so dass der pro-
fessionstibergreifende Austausch auch die Schulentwicklung unterstiitzt.

4. Fazit und Ausblick

Die bisherige Netzwerkarbeit im Kontext der Begabtenférderung hat sich fiir die
Schulen und andere Akteur:innen im Saarland als fruchtbar erwiesen. Die Angebote
und Formate wurden angenommen und die Schulen konnten sich im Austausch ge-
meinsam weiterentwickeln. Langfristig sollen die gefestigten Strukturen und Exper-
tisen fiir weitere Akteur:innen nutzbar gemacht werden. Daher ist das Ziel der BHB,
auch in den anderen Landkreisen des Saarlands solche regionalen Netzwerke zu
griinden, in denen sich sowohl Expert:innen der verschiedenen Beratungsstellen
und psychologischen Dienste als auch Schulen, Kindertageseinrichtungen und deren
Trager engagieren. Die Rolle der »Kiimmerer« fiir diese Netzwerke werden die Lehr-
krafte von Schulen gemeinsam mit Mitarbeiter:innen der BHB iibernehmen, um re-
gionale und praxisnahe Netzwerke zu schaffen, die die Akteur:innen vor Ort zusam-
menbringen und langfristig im Austausch halten (sieche Abbildung 2).

Beim Aufbau dieser regionalen Netzwerke spielen im Saarland vor allem die
Schulen eine besondere Rolle, die sich schon jetzt intensiv mit der Férderung und
Begleitung von potenziell leistungsstarken Schiiler:innen beschiftigen. Hierzu zéh-
len neben den in Abschnitt 2.1 genannten LemaS-Schulen auch weitere Schulen, die
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Schulnetzwerk
Kooperationsschulen

Experten-
netzwerk
BHB und
Karg Campus

Regionale Netzwerke
im Aufbau

Netzwerk
Begabtenférderung Saar

Abb. 2: Das Netzwerk Begabtenférderung im Saarland (eigene Darstellung)

bereits verschiedene Forderangebote fiir (Hoch-)Begabte vorhalten und sie in Ko-
operation mit der Beratungsstelle (Hoch-)Begabung kontinuierlich weiterentwi-
ckeln. In der aktuellen Netzwerkarbeit werden diese Schulen zunichst im Bereich
»Diagnostik und Beratung« professionalisiert, wodurch spezielle Qualifizierungs-
netzwerke entstanden sind.

Fiir die Schulen im Saarland bedeutet dies, dass sie in Zukunft auf ein Unterstiit-
zungssystem aus Praktiker:innen, Kolleg:innen, Beratungsexpert:innen und Koopera-
tionspartner:innen zuriickgreifen konnen, so dass sie die Férderung, Beratung und Be-
gleitung von (Hoch-)Begabten auch iiber Schulformen hinweg leichter umsetzen kén-
nen. Fiir die regionalen Netzwerke sind schulische Konsultationsstandorte geplant, an
denen Fragen wie beispielsweise die folgenden beantwortet werden:

e Wie kann ich Diagnostik und Beratung von (Hoch-)Begabten im Unterricht und

Schulalltag umsetzen?

e Welche Qualifizierungsangebote stehen fiir mein Kollegium zur Verfiigung?

o Welche zeitlichen Ressourcen miissen fiir die Beratung und Begleitung von poten-
ziell leistungsstarken Schiiler:innen zur Verfiigung stehen?

e Gibt es Beispiele fiir den Umgang mit potenziell (hoch)begabten Schiiler:innen,

die versetzungsgefahrdet sind? Siehe hierzu auch Abschnitt 3.1.2.
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Wie kann ich an der eigenen Schule starten? Zum Beispiel Leitbildentwicklung,
Konferenzen, Beratungsstrukturen, Drehtiirmodelle, Lerninseln, AGs etc.
Welche Kooperationspartner:innen gibt es an meiner Schule und in der Region?
Welche Rolle spielen sie im Kontext der Begabtenférderung?

An wen kann ich mich bei welchen Fragen wenden? Zum Beispiel zu Testung oder
spezifischen Problemen: Schulpsycholog:innen, Erziehungsberatung, Kinder- und
Jugendhilfe, Qualitétseinrichtungen etc.

Welche Einrichtungen konnten fiir eine Kooperation infrage kommen? Zum Bei-
spiel andere Schulen, Stiftungen wie die Karg-Stiftung oder Studienstiftungen,
Vereine und Initiativen wie »Bildung & Begabung«, DGhK oder »Digitale Dreh-
tiir«, Beratungsstellen wie Schulpsycholog:innen, Schulérzt:innen, Schoolworker,
Lebensberatung oder BHB, aber auch Forderangebote wie Juniorstudium oder
Jugend-forscht-Wettbewerbe etc.
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duktseite von www.beltz.de zum kostenlosen Download im A4-Format verfiigbar.

Zum Beitrag von Olaf-Axel Burow (S. 93 ff.)

M1: Beispielabldufe fiir eine Zukunftswerkstatt zur Leitbildentwicklung ........... 278

Zum Beitrag von Carolin Kiso (S. 109ff.)

M2: ABC-Liste zur Ressourcenorientierung .........cccoecevvvivnininnnnnnnnnniniins 280

Zum Beitrag von Jan Kwietniewski, Thomas Schamp und Andreas Terfloth (S. 141ff.)

M3: NOMINAtONSDOZEI ..ceovurmirrirriiieeeererneieieeneeeeerenessessesessensesessessessesessessesessens 281
M4: Lernentwicklungsblatt fiir besondere Begabungen ..........cocoeevecvvcrnerncrnennce 283

Zum Beitrag von Anne Ziesenitz (S. 177{f.)

M5:  Fragebogen zur schulischen Beratung von besonders und hochbegabten

SChler:innen ... s 285
Mé6: Handlungsplan »Ich vermute ein Underachievement« ..........ceecvecurecunence. 288
M?7: Handlungsplan »Ich vermute eine Hochbegabung« ..........ccccovvviiiniinininiins 289
M38: Vorlage fiir eine NetzZwerkKarte ..........c.oocvveieeinininininicneneeseeieeees 290

Zum Beitrag von Sandra Behrend und Melanie Helm-Becker (S. 261 ff.)

M9: Jahresplanung (Jahresiibersicht iiber geplante Mafinahmen) .........c.ccco...c... 291
M10: Mafinahmenplanung (Konzeptionsbogen fiir einzelne Projekte) ................ 292
M11: Interviewbogen zur Projektplanung ..., 293


http://www.beltz.de

278

Download-Materialien

Zukunftswerkstatt: »Unsere Schule 2030:
Was ist unsere Vision und unser Leitbild?«

[zum Ziel der Zukunftswerkstatt

Die von Robert Jungk in den 1960er Jahren entwickelte Zukunftswerkstatt hat sich in vielen Projekten als effekth

pativer

Energie und Leidenschaft — zwei oft unter
zesse. Im Zentrum steht die Uberwindung linearen

icklung |hre

partizi-

Starke liegt in der Freisetzung der wWeisheit der Vielens und der Mobilisierung von

hatzte und doch unverzi

durch die Er

zungen far e Schuler

von Bildern einer von allen ersehnten

»Scm.lle der Zukunfte, Diese (visiondren) Zukunftstwider sind Ausﬂru:k des Bildwissens, also der Wissensform, die unser Handeln ent-

Ziel der Zukunft:

wd

E 1g hin zur beg:

kstatt ist es, mit Hilfe der entstehenden Visionen einen Orientierungsrahmen fur die weitere
derlichen Schule zu erhalten. An den Austausch erfolgreicher Situationen und die Erarbeitung von

Gelingensbedingungen anschiielend entwickeln wir Viorstellungen fur die Zukunft der Schule, arbeiten den »Gemeinsamen Grunda

und den »Zukunftscoden heraus, der die Grundiage fir die Entwickiung eines attrakt:

, gemeinsam er Iten und getrag

Leitbildes st Das Zukunfisbild, der aus drei Kermwerten bestehende Zukunftscode und das Leitbild dienen als Orientierung f0r die wei-
tere Entwicklung und konkrete Umsetzungsschritte

| 1. Beispielablauf fir eine eintdgige Zukunftswerkstatt zur Leitbildentwicklung ]

8.00-8.15 Ankunft, Begraiung, programmatische Einfahrung 13.00-13.30 Wi an den Grupp en
der Schullettung
13.30-14.00 (%) Prasentation der Visionen
515-9.00 (1)Vortrag zum thematischen Fokus Die Gruppen prasentieren ihre Vorstellungen
s E der inklusiven Beg; gs- und zur Entwicklungsperspektive der Schule
farderung, i g,
begabungsférderliche Schule 14.00-14.30 Kaffesp und ersies Nacha : sWas ist
« Einfihrung in die Methode unser verbindender »Gemeinsamer Grundde?
9.00-1000 (2) Ubung zur »Wertschitzenden Diagnosen 14.20-1515 (5) Austausch dber die Visionen und Einigung
a) Jede:r Oberlegt sich eine gelungene Situation auf den »nZukunftscodes
aus dem Unterricht oder dem Schulalitag a) In den Visionengruppen: Abgleich mit den
b) Marktpiatz: Gruppenbildung nach Symbolen Vorstellungen der anderen Gruppen
c) Jede:r stellt seinfihr bestes Erlebnis vor b) Einigung auf drei gemeinsam geteilte Kern-
) Eine Geschichte wird flrs Plenum ausgewahlt werte, die den Zukunftscode bilden (Ober-
&) Einigung auf drei gemeinsame Erfolgsprinzipien greifenden Werte, an denen Leitbild und Ver-
{auf drei grine Karten schreiben) und ein anderungsprozess ausgerichtet sein sollen);
Haupthindernis (auf rote Karten schreiben) diese Werte aul drei gelbe Karten schreiben
9.30-10.00 1) Vorsteliung der besten Geschichten im Plenum ¢) Einigung auf ein SymbolZeichen, das diese
und Sortierung der sKempanzipens und sHin- Kermwerte ausdrickt
dernissen
15.15-16.00 @ P des und der
10.00-10.30  Ausstellung und Kafeepause Symbole
a) Prasentation der Gruppenergebrisse und
10.20-12 15 (3)Vislonenphase Clustern zu Schwerpunkten
a) Einflhrung in den Charakter der Visionen- b} Diskussion
phase c) Bepunktung der Ergebnisse und ggf. Entschei-
b) Reise in die gewlnschie Zukunft unserer dung Uber die Kemwerte (alternativ: Auftrag an
Schule als begabungsforderliche Schule die Reﬁak‘tlor\sgmppe}
c) Skizzierung der individuelien Visionen d) B der des
d) Ausstellung der Visionen und Bildung von Zukunftsbilds und Auftrag zur textlichen Aus-
s\isionengruppens formulierung des Leitbilds
@) Vorstellung der individuellen Visionen in den
Gruppen und Erarbeitung einer gemeinsamen 16.00-1615 (7) Abschluss
Vision a) Abschlusswort der Schulleifung zum weiteren
Vorgehen
1215-13.00 Mitagspauss b) Abschlussbiitzlicht mit Beamerprasentation
(Bilder des Tages)
ca 16.15 Ende
Download-Material zum Beitrag »Drei Schnue 2um won Olaf-Axel Burow.
In: Miceli. Nicole {Hrsg.): Begab g, © Beltz in der gsgruppe Beitz. Weinheim/Basel 2023 -1-

M 1: Beispielabléufe fiir eine Zukunftswerkstatt zur Leitbildentwicklung (siehe S. 97)
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Zukunftswerkstatt: »Unsere Schule 2030:
Was ist unsere Vision und unser Leitbild?«

| 2. Beispielablauf fir eine zweitigige Zukunftswerkstatt zur Leitbildentwicklung |

800-8.15 Ankunft, BegriBung, programmatische Rede der
Schulleitung: Was sind die absehbaren Heraus-
forderungen?

815-9.15 (1) Vertrag: zum thematischen Fokus
= Erkenntnisse der inkiusiven Begabungs- und
Sy il
begabungsforderiiche Schule
= Einflhrung in die Methode

=

9.15-9.45 Kaffeepauss

945-1200 (Z) SWOT-Analyse: nWer und wie sind wir?«

9.45-10.00 a) Einfuhrung in die Methode, SWOT-Analyse
beziglich des Ist-Profils der Schule

10.00-11.00  b) Rotation zu je 2x 4 Stationen (jeweils 15 Min )
Starken (gran), Schwachen (rot), Risiken
(blau), Chancen (gelb)

c) Die letzte Gruppe clustert die Karten und fasst
die Ergebnisse zusammen, wahit je ein'e Spre-
cherin zu Starken, Schwachen, Risiken und
Chancen

11.00-11.15 d) Ausstellung der Ergebnistafein im Plenum
11.15-12.00 e) Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse der
SWOT-Analyse

12.00-13.00 Mittagspause

13.00-1515 (3 Vislonenphase: nWer und wie wollen wir
sein?u

13.00-13.15 a)Einfihrung in den Charakter der Visionen-
phase

13.15-13.25 b) Reise in die gewlnschte Zukunft der Schule

13.25-13.40 ¢) Skizzierung der individueilen Visionen

13.40-13.50 d) Austausch der Visionen auf dem sMarkiplatze
und Bildung von Visionengruppen

&) Vorstellung der individuellen Visionen in den

Gruppen und Erarbeitung einer gemeinsamen
Vision »Unsere begabungsforderliche Schule
2030n

15.15-1550 (4) Prisentation der Visionen
Die Gruppen prasentieren ihre Viorstellungen
2zur Entwickiungsperspektive der Schule
15.50-16.00 Blitzhicht
ca. 16.00 Ende des ersten Tages

18.00 4 mit dar
lungsaruppe (fakultativ)

Download-Materal zum Beitrag »Drei Schritte 2um

B800-8.15 Einfihrung, Warm-up, Vereinbarung des Tages-
ablaufs

215-830 (5) Einflihrung in die Realisierungsphase
Einflhrender Kurzvortrag

830-9230 (B) »Discovering the common grounds und
te flir unser
Leitbild: »Was sind die zentralen Ansatz-
punkte, die wir realisieren wollen?«
a) Die Gruppen tauschen sich (ber die Visionen
vom Vortag aus und diskutieren die wichtigsten
P fir die Wed ing der
Schule
b) Themen bzw. Aufgaben auf Karten notieren
c) Den »Zukunfitscedes mit drel Kermwerten als
Grundlage fur ein begabungsfirderliches Leit-
bild benenne, einen Slogan und ein mogliches

Loge finden
d} Themen und Kermwerte werden im Plenum
vorgestelit
930-10.00 Kaff und 0 gen; sAn

Umsetzungsthema will ich arbeflen?s

10.00-12.15 (7) Realislerungsphase: sWomit wollen wir
konkret beginnen?a
a) Bildung von Themen- bzw. Umsetzungs-
gruppen nach dem Open-Space-Prinzip;
Aufgabe: Entwicklung einer konkreten
Umsetzungsmalnahme; Themen aus der
Visionenphase und der Verbereitungsphase,
kurz-, mittel- und langfristig umzusetzends
Ziele
b} Arbeit in den Umsetzungsgruppen
12.30-13.15 c) Prasentation der Umsetzungsvorhaben: kurz-
fristig, mittelfristig, langfristig, »Wer macht was
wann wie und mitwem?
12.15-12.45 (B) Kenkrete Umsetzungsvereinbarung
a) Geg falls Priori g mit Kl punkten
b} Stellungnahme der Schulleitung bzw, des
Schulleitungsteams.
¢} Konkreter Umsetzungsplan, Termine, Verein-
1, Verantwortlichkeiten (

Tt I , Schulprogramm
beiten, U \gsschritte
bzw -projekte)
d) T ierung des 9
13.45-14.00 (9) Abschluss
a) B P . Bilder und Ergy

der Arbeit der beiden Tage
b} Abschiussblitzlicht

ca 14.00 Ende der Vieranstallung
gt fang mit ; v

won Olaf-Axel Burow.

In: Miceli, Micole (Hrsg ) B o i T Beltz in der \ Bellz. Weinheim/Basel 2023 -2-

Beispielabléufe fiir eine Zukunftswerkstatt zur Leitbildentwicklung, S. 2
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ABC-Liste zur Ressourcenorientierung

Die ABC-Liste kann sovwwohl dazu dienen, sich der Resscurcen der gesamten Schule bewwussl zu werden, als
auch dazu, die Stirken einzelner Akteur:innen in den Elick zu nehmen.

prd

i |lalH|[Tev Mmoo al|le |

=

NIX X | gl<|Cc|ldluv | Q|90

Ressourcen-ABC unserer Schide

= Schreiben Sie zu jedem Buchstaben ein Stich-
worl mil dem jeweiligen Anfangsbuchslaben,
das lhnen zur Beantwortung der Fragen +Vvelche
Reszourcen hat unsere Schule?y und »Worin
sind wir gui?« einfilll. Denken Sie dabei sow.ohl
an personale als auch an Umweliressourcen.

» Nehmen Sie sich dafiir maximal drei Minuten Zeit.
Griiheln Sie nicht zu lange Uber einzelng Buch-
staben, sondern hiiren Sie aul |hre erste Inluition.

= Machdein Sie die Liste ausgefiillt haben: Reflek-
lieren Sie noch einmal, welche Slarken ganz
besonders aul lhre Schuls zutreffen und wie Sie
diese Stirken einsetzen kdnnten.

Stérken und Ressourcen ginzelrer Akfeur:innen

MNehmen Sie mit Hille der ABC-Lisle aul die ghei-
che Weise die Ressourcen sinzelner Akleurinnen
in den Blick. Denken Sie dabei an eine bestimmte
Lehrkrafl, Hausmeislerin, Schulsozialarbeiter:in,
Schulpsycholog:in oder einzelne Schillerinnen.
Filllen Sie die Liste allein oder gemeinsam mit
Kalleg:innen oder Schillersinnen aus.

Leifragen kinnen sein: »Vas kann erfgie gut?u
und »¥elche Ressourcen hat ersie?a

DawnigackMaterial zum Bedrag xSchétze heben Sehule ressourcenciientiert gestaltens von Cargd n Kiso In Migeli Micole (Hrsg | Begabungs-

férdernde Schulentwisklung Beltzin der Beliz Wer

1 2023 tin Anlehnung an g *A3C-Lisle zur Ressourcenanenhe-

rungs ges Hedersachssches Inghius fur frunkindizhe Bildung ung Frtwckungin:ipe)

M 2: ABC-Liste zur Ressourcenorientierung (siehe S. 116)
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Nominationsbogen (Lehrkréfte)

Namie:dardes B o Ie ez i e R T S R R

Nameder Sehiales:: i SR R R T R e

Name der empfehlenden Lehrkraft: .

Nominationskriterien (Becbachtungen im aktuellen Schuljahr - bitte Zutrefiendes ankreuzen)

1. Intellektuelle Begabung

mftinbe:  nfitin
< sonderem  hohem mfft eher  nicht ein-
Die Schiilerin/der Schiiler ... Mafiezu MeBezu tiftze  nichtzu  schéwber
a) lermnt ungewdhnlich schnell, oft ohne Wiederholung 0

b) fasst schulische und nichtschulische Themen schnell und mithelos auf O

¢) zeigt sehr gute Gedachtnisleistungen, auch fiir Nebenséchliches ... ()

d) durchdringt komplexe Zusammenhénge, zeigt analytische Fahigkeiten O

Q
Q
Q
Q

COOCO000O0O0O0
CO00CO0C0OQO0
COCO00O0OO0OO0

€) kann Informationen abstrahieren und verallgemeinerm ..o, O

f) erbringt Transferleistungen auf weitergehende Themenstellungen ... O C

g) produziert ungewdhnliche Losungswege bzw. neuartige Ansétze ... O

h) zeigt unabhdngiges Denken, hinterfragt Informationen kritisch ........... Q l:)

i) findet Fehler und entdeckt logische Schwachstellen ............... Q Q

Die Schiilerin/der Schiiler hat besondere Begabungen m;::n m Wrfft eher  nicht en-
und Interessen in folgenden Bereichen: Malezy Meflezu tiftzu  nichtzu  schatrbar
a) sprachlich ...

b) math tisch-rdumlich ...

¢} naturwi ftlich-te

d) sozial-gesellschaftlich

&) MUSISCh-B5TheliSCh ..

f sportlich o
3. Motivation und Sozialverhalten
wifftinbe-  mfftin
: . sonderem  hohem Iifft eher  nicht ein-
Die Schiilerin/der Schiiler ... Mafezu Malezu tiffizu  nichtzu  schatzber
a) zeigt eine hohe Leistungsbereitsehaft bei hohen Anforderungen ... () () @]

Q
QO Q
Q O

d) hat noch freie Kapazitaten, sich aulerschulisch zusatzlich zuengagieren () () () () ()

Q
b) arbeitet in Gruppenarbeiten riicksichtsvoll mit anderen zusammen ... () () ()
Q

¢) engagien sich im Unterricht / in der Schule ... ’:_) O

Download-Material zum Beitrag i eines fur das von | = e0g
der Schule« von Jan Kwistniewski, Thomas Schamp und Andneas Tarﬂoth In: Miceli, Nlnu!e (Hrsg.): Begahunga- 2
lmemﬂe smulenrwr.lﬁuag Eenz in der Jerlagsgrippe Belz 2023 (in Anl an den = l
o {20 ndeaeeing 2 BbB

M 3: Nominationsbogen (siehe S. 148)

281



282 Download-Materialien

4. Sprachliche Begabung

wfftinbe-  wfftin
. sonderem  hohem wifft eher  nicht ein-

Die Schiilerin/der Schiiler ... Malezu MsBezu wiftzu  nichtzu  schatzher
a) verfugt tber einen umfangreichen, ausdrucksstarken Wortschalz ... i:_) O C) i:) o
b) zeigt Verwendung und Verstandnis von Wiirtern, die Gber den Gbli- ~ ~ -

chen Wortschatz des jeweiligen Alters hinausgehen “—) O O Q Q
¢) werfiigt Uber einen treffenden und grammatikalisch korrekten Aus- / Ia

ik O O O O O
d) verfugt tber eine schnelle und prézise Ausdrucksweise ... O 'D O O O
e) zeigt Interesse fiir Texte oder Biicher, die fur dltere Schillerinnen ( s s &

bzw. Erwachsene geschrieben wurden :) ‘-) \-) '*-) O
f) hat eine flissige L ise sowie ein schnelles und gutes Text- 'S = s ~

verstindnis \) O \:) O O
g) kann mit Sprache Kreativ UMGENen ..............coooowisimssssssesssssrssisenss Q) O & B O

a) Die Schilerin/der Schiiler erbringt besonde i i .
z.B. durch die Teilnahme an schulinternen Forderangeboten (Drehtiir, ” -
Teilspringen o.A.) oder die Teilnahme an auierschulischen Enrich- O O
ment-MaBnahmen

Wenn ja, welche?

b) Die Schilerin/der Schiiler hat bei einem Wettbewerb einen
Landes- oder Bundespreis gewonnen

O~
O

VG, MBICUBIND . e o S e e s S G AR i

c) Die Schiilerin/der Schiiler hat an einem Test zur Kompetenz-
ermittiung teilgenommen

Wenn ja: Wurden Gberdurchschnitiliche Ergebnisse erzielt?

oo
O O

Wenn ja, bitte den Namen des Tests und Kompetenzbereich(e) angeben: ...y

o=
o

d) Liegt das Ergebnis eines Intelligenztests vor?

Wenn ja, bilte den Namen des Tests und den |Q-Wert angeben:

e) Dariiber hinaus empfehle ich die Teilnal L Ty ——

(bitte ein Zusatzblatt benutzen, falls notig)

Download-Material zum Beitrag i eines fur das von in | = e0g

der Schules von Jan Kwistniewski, Thomas Schamp und Andreas Tarﬂoth In: Miceli, Nmuie (Hrsg ) Begabungs- 2

lmlemﬂe smulentwr.kiur\g Eenz in der Jerlag: ppe Beltz 2023 (in Anl an den = l
Abeieehirsrboniyeglorars ity z BbB

Nominationsbogen, S. 2
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Lernentwicklungsblatt fiir besondere Begabungen (LEBL)

zur Dokumentation des Entwicklungsstandes und zur Férderung
besonders begabter, hochbegabter und hochleistender Schilleriinnen

DI R e R Ry LEBL angelegtint Schillaln sna nns i

GBI i s i i e i e it Geschlecht: (Jw (Jm ()d
Anlass: () besondere Begabung () Hochleistung

() Hochbegabung () Vermutung einer besonderen Begabung oder Hochbegabung
Klassenlehrkraft: ... SERUIET .......coereccerrereerscsr s sanss s rrarsarsrasessrassn s srassnssmesnansrars

1. Beschreibung der Merkmale

a) Allgemeine Denkfahigkeiten (bitte Beabachty t

b) Spezifische Begabungsbereiche (bitte ankreuzen und Beobachtungen eintragen)
0 BOPBORIEHT :ccoucomsosicsn s e 5 50055 S e S A

(0 rmiadhesmatischi Atz i s s R
Or1atuwvissenschaftlich—tedmisch: SRR vErA T — — R SRR RSN eR—
() sozial-gesellschaftiich: ...

() MUSISER-ASINEHSERT .ot

() PR OMOIER: st s 0 e B 0 A B S s

¢) Verhaltensmerkmale {z B Lern- und Arbeitsverhalten, Leistungsmotivation, Lernmotivation, sozial ionale Situation)

2. Zusitzliche Informationen

(ggf Datum oder Schuljahr angeben)
a) Intelligenztestung (Testverfahren, Datum, ErgebnisS): ..........cccoovimvisiasrininnsiniesienrssssessasssrssssesressessaresssrensrens
b) Kompetenz-Einschétzungsbbgen und Checklisten: ...
c) weitere Informationen und Besonderheiten (z. B. von EREM): ..o

d) ndchste Schritte: ..

Download-Material zum Beitrag i eines fur das von in | = e0g

der Schule« von Jan Kwistniewski, Thomas Schamp und Andreas Tarﬂoth In: Miceli, Nlnuie (Hrsg.}: Begabungs- 2

fordernde Schulentwickiung. Beltz in der Verlagsgruppe Belz 2023 (in Anl an das I = l

SLEBL fir der g am LI b g z BbB

M4: Lernentwicklungsblatt fiir besondere Begabungen (siehe S. 152)
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ﬂ'\ BuB__ Ausgangssituation: L
' »lch vermute ein Underachievement«

' e T %
s Schiiler:in
: komplexe und offene (auBerschulische i
: Aufgaben, Lern- :
2 Interessen, :
z stoffstraffung :
N y \ Ressourcen finden) J 3
(" ) Wege und (" Kolleg:innen, i
: differenzierte Mog'ghke”e" Fachkraft fiir :
: Beobachtung beda rm; {E ’.; ntiert Begabtenférderung,

\ ) ausgewshlt werden \_ Beratungsdienst )
E ~N s ™
: Lernstands- Eltern
: erhebungen (Perspektiven
3 einbeziehen erweitern) :
", N / . o

tasasmrnssrsssnrEnEnnn T

"Reicht nicht aus! Umfangreiche padagogische und
psychologische Diagnostik sowie Unterstiitzung erforderlich!

externe Unterstiitzung in

f..._--_.-_-f-______.\l Absprache mit den Eltern { gaf. Abklarung I
= Inteihgenzdla_agnos.ltlk : hinzuziehen { psychischer I
i muss vorliegen! i I Stérungen '
N osipa A ’ : v g A
(z.B. Beratungsstelle fir e e ol

Hochbegabte, Lerntherapie, Nachhilfe,
Erziehungsberatung, Psychotherapie)

# h = = = f 3 R
K] Lernkompetenz "'::;Ts:_che sSeII;)sttkorrllzepU Beziehungen
@ ausbauen el SiSveliialien starken
NL JL anregen JL stirken ) =)
~ Y d 3 '
Lernstoff (auRer)schulisches Ressourcen Eltern
aufarbeiten und Enrichment, aktivieren ) unterstiitzen )
<l \ nachholen J\ interessengeleitet ) = N
- i ial
g ( Lernstrategien |~ - Selbstbild l EirS10bizr:3:n I
= und techniken kleinschrittige und (realistisch, positiv)
g \ erweitern J realistische Ziele Bewiikigungs- positive Lehrer-
g [ vebhdiihe - — | strategien (kognitiv, Sehifer-
Absprachen Erfolgserlebnisse || emotional, sozial) | Peziehung
/| schaffenund feiern | = . ~
~ -\ J Misserfolgs-
Lernpanngr:innen — erwartung
L gewinnen [ Reattribution ] | durchbrechen |
I e e e »
o ) L 1 Forderplan erstellen 1§
Anne Ziesenitz & Svenja Melbye {2022] N s

M 6: Handlungsplan »ich vermute ein Underachievement« (siehe S. 186)
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Ausgangssituation aus Sicht der Lehrkraft:
»lch vermute eine Hochbegabung«

vl S ( Schiiler:in
: komplexe und offene (auBerschulische
H Aufgaben, Lern-
: stoffstraffung Ieresaeh,
R 'R ) \ Ressourcen finden) p
- (" o M‘f_\"?‘gik‘”{d ( Kolleg:innen, :
differenzierte oii,fw::e” Fachkraft fur
Beobachtung e Bzgab:enforddprur:g,
L J ausgewsdhlt werden \_ Eralling=aIenst 4 :
Ta b (" N i
Lernstands- Eltern -
erhebungen (Perspektiven
. einbeziehen erweitern) :
BN J \. J .‘."
[ Informationen auswerten und Machbarkeit priifen ]
Einschétzung unklar und Einschétzung eindeutig und
Situation problematisch? Situation machbar?
([ 1. Fachkraftfir )
Begabtenforderung (weitere)
bzw. Beratungsdienst Férdermalinahmen
\ einbeziehen ) absprechen und
p dokumentieren
2. ggf. Intelligenz-
diagnostik o ———— - =
. J L \ Forderplan erstellen |
— Tl e a -
3. ggf. externe
Beratungsstellen
einbeziehen
\.

¥

Informationen auswerten
und Runder Tisch

Anne Ziesenitz (2022}
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M7: Handlungsplan »ich vermute eine Hochbegabung« (siehe S. 186)
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M 8: Vorlage fiir eine Netzwerkkarte (siehe S. 186)
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M9: Jahresplanung (Jahrestibersicht iiber geplante MalBnahmen;, siehe S. 267)



ﬁ_v._d_._.m.ﬂ_d_m TDOT [PSERUSSUSA, THeE 53, 130 nmpeg Do = Surgefag f Gend a0 woe 1
FRE-UN0H SRS PUN pUAAIEE BipuRS uow sBunspapeigeieg pun -sbungedeg sap U BpRMTEN S0U pssipiide Bemen wnz Euaep-p Mol

campo pum plalrrey
ey

(sfeisiuyas ‘eddni) {uosseg) {Bunzizsun Nz SRS ‘UswyeUTeN)
U3s0W LUUEM Siq T LIS L St M LD B Tt SBM

Download-Materialien

(iBunueld sBquussuisy ‘SHULISSIBQNY SUISZUIR] 1917 SOSIIP JIM UBYMALS S

...... co spyeloud sap Bunmasiaiz

~@nyos oo aeEfiopes Bunuejduswiyeugep

292

M 10: MaBnahmenplanung (Konzeptionsbogen fiir einzelne Projekte; siehe S. 267)
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S.113

Fragen zur Projektplanung

Dieser Interviewbogen kann als Grundlage fir Gesprache zur Zielvereinbarung, fir die Ermittlung des Unter-
stiitzungsbedarfs und fir die Erstellung eines Projektberichts genutzt werden

1. Informationen zur Schule

) NAME e SCRUIE: oottt s ettt ess b2t et eE et es e e m e a e e

b) Die wichtigsten Informationen zur Schule Zahl der Schilerinnen: ......... Grolte des Kollegiums: ........
Lage/EiNZUGSDEIBICI. L ... e e e e e
WWEItEreS PEIrSONAL ...t bbb bbb bbb

c) Strukturmerkmale der SCHUIE! .

2. Ziele der Férderung

a) Ubergreifendes Ziel Ihrer Schule?
(bezogen auf die Gestaltung der Be-
gabungsforderung im Rahmen des
Projekts)

b) Teilziele/Meilensteine auf dem
Weg dorthin?
(Formulierung von Handlungs-
zielen)

3. Verdnderungen

a) Welche sichtbaren Verdnderun-
gen wollen Sie an lhrer Schule PR AR AR et
erreichen?
(Organisation, Struktur, Rahmen- v A B
bedingungen, Lehrereinsatz efc.)

b) Welche Verdnderungen haben
Sie bereits erreicht? Wie zeigen
sich diese?

(Beispiele)
D Material zum Beilrag Netzwerke in der Bsgahung& und Be- P iy
gabtenfarderungs von Sandra Behrend und Melanie Helm-Becker. In: Micell, Nicole (Hrsg ) Begabungs-  pioes bl o
fi ¥ Beltz in der Beltz /Basel 2023 (in Anlehnung an
den =Projek g des L i far F und Meden, Saarbriicken) SAARLAND

M 11: Interviewbogen zur Projektplanung (siehe S. 267)

293



294

Download-Materialien

S.213

4. Umsetzung/MaRnahmen (UE)
Begabungs- und leistungsfordernde padagogische und didaktische Praktiken entwickeln
(Individualisierung, Formen von Differenzierung, Enrichment, Akzeleration etc.)

a) Welche Umsetzungsmoglichkei- 1. .t e
ten zur Zielerreichung sehen Sie?
(Projektplanung) 2

b) Welche MaRnahmen setzen Sie e R T s i S T N
insbesondere zur Férderung
individueller Potenziale um? R R B S S S R
(Nennen Sie Themenbereiche,
Beispiele, Stundenumfang, Ziel-
gruppen etc.)

c) Setzen Sie spezielle MaBnahmen 1. e e
im Bereich Diagnostik um?
(Tests; Befragungen; Konterenzem: i T R i s s
etc. Beschreiben Sie die Umset-
zung: wann, wie, wer, mit wem?) T e T T B S T T R S

5. Professionalisierungsprozesse unterstiitzen (PE)
(Fortbildungsplanung, Mitarbeiter-/Jahresgespréche, Selbstbeurteilung etc.)

a) Zu welchen Themen haben sich
Kolleg:innen der Schule fort-
gebildet?

b) Zu welchen Themen wiinschen
oder benétigen Sie ein entspre-
chendes Fortbildungsangebot/
eine schulinterne Fortbildung? . S T T —

c) Gibt es weitere Fortbildungs-
themen, die Sie im Rahmen von
Netzwerktreffen oder schulinter-
nen Fortbildungen angehen
mochten? Welche?

6. Ergebnisevaluation

a) Was sind die Kriterien, mit S
denen Sie lhre Zielerreichung
tberpriifen méchten? ; ST SRS SIS e Rt S

b) Wie (mit welchen Instrumenten s L
und Methoden) iiberpriifen Sie
die Qualitdt des Unterrichts und
der entsprechenden Mafinah-

men? T R e e R
Dy Matenial zum Beitrag MNetzwerke in der Begabungs- und Be- . iy
gabtenfarderungs von Sandra Behrend und Melanie Helm-Backer. In. Miceli, Nicole (Hrsg ). Begabungs- = a_.kl.'_:—":i ;\.;L-.-_..-n
fi ¥ Beltz in der Beltz /Basel 2023 (in Anlehnung an
den »Projakt: 1 des L i fur F und Medien, Saarbricken) S ARLAND

Interviewbogen zur Projektplanung, S. 2
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7. Projektbeteiligte

a) Wer ist am Projekt beteiligt?
(Namen von Lehrenden, Be-
nennung von Schilergruppen)

b) Konnten Sie im Rahmen der
Schulentwicklung bereits be-
stimmte Kooperationsformen
implementieren? Welche?
(z.B. professionelle Lerngemein-
schaften, gemeinsame Unter-
richtsverbereitung, kollegiale
Hospitation etc.)

8. Begabungs- und leistungsférdernde Strukturen entwickeln

a) Welche Strukturen haben sic
im Rah der Schulentwich
lung bereits etabliert?
(z.B. Leitbild, Netzwerke, syste-
matisierte Arbeit der Fachschaften,
Beratungslehrer:iinnen, Funktions-
stellen etc.)

b) In welchen Netzwerken ist die
Schule engagiert?
(Schul- und Fachnetzwerke, Bil-
dungsprojekte, Beratungsnetz-
werke efc.)

9. Unterstiitzungsbedarf

Weiche Unterstiitzungsangebote e M
bendtigen Sie?

Wer bietet diese Hilfe und Bera-
tung an?

10. Eigene Anmerkungen

o] Material zum Beitrag MNetzwerke in der Begabungs- und Be-
gabtenfarderungs von Sandra Behrend und Melanie Helm-Becker. In: Miceli, Nicole (Hrsg ). Begabungs-
ford . Beliz in der Verlag Beltz Basel 2023 (in Anlehnung an
den »Projekt des L ituts fir F ik und Medien, Saarbriicken)

$.3/3

Interviewbogen zur Projektplanung, S. 3
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Autor:innen

Niels Anderegg leitet an der Padagogischen Hochschule Ziirich das Zentrum Manage-
ment und Leadership. Seine Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Padagogische
Schulfithrung (insbesondere Inklusion und Begabungsforderung), Teacher Leader-
ship, agile Schulfithrung und Professionalisierung von Fithrungspersonen. Als Schul-
leiter gewann er 2014 mit der Schule Rottenschwil den schweizerischen LISSA-Preis
tiir begabungsférdernde Schulen.

Sandra Behrend ist seit (iber zwanzig Jahren in der Begabten- und Hochbegabten-
forderung titig und aktuell Leiterin der »Beratungsstelle (Hoch-)Begabung« des
Saarlandes. Das Forder-, Beratungs- und Qualifizierungsangebot der Beratungsstelle
hat sie konzeptionell mit aufgebaut und geprégt. Dariiber hinaus war sie in unter-
schiedlichen Verantwortungsbereichen am Ministerium fiir Bildung und Kultur ta-
tig, sowie in diversen (iiberregionalen) Arbeitsgruppen und Gremien. Der »Blick
tiber den Tellerrand«, die multidisziplinare Betrachtung mit diversen Stakeholdern
des Themenfeldes (schulische und auf3erschulische Bildungsakteure, Einrichtungen
der Begabtenforschung und -férderung etc.) ist ihr ein grofies Anliegen.

Dr. Karen Blaschka ist seit 2018 Gymnasiallehrerin fiir die Ficher Latein, Geschichte
und Gesellschaftswissenschaften am Evangelischen Gymnasium Hermannswerder in
Potsdam. Zusitzlich koordiniert sie das Forderteam der Schule. Neben der Haupt-
funktion als Koordinatorin liegt ihr Fokus dabei auf der Begabungsforderung; sie hat
dafiir beispielsweise an der eVOCATIOn-Weiterbildung teilgenommen. Zudem hat
sie das Inklusionskonzept des Gymnasiums mitgestaltet. Aulerdem war sie bis zu
ihrer Elternzeit Mitglied des Steuerkreises »Gute Gesunde Schule«, der den aktuellen
Schulentwicklungsprozess maf3geblich begleitet hat.

Julia Brehmer ist seit 2011 Gymnasiallehrerin fiir die Facher Latein, Geschichte, Ge-
sellschaftwissenschaften und Altgriechisch am Evangelischen Gymnasium Hermanns-
werder in Potsdam. Sie hat den Fachvorsitz fiir die klassischen Sprachen inne. Seit ihrer
Teilnahme an der eVOCATIOn-Weiterbildung im Schuljahr 2017/2018 initiiert und
gestaltet sie Unterrichtskonzepte fiir eine gelingende Begabungsférderung. Dariiber
hinaus arbeitet sie auch im Steuerkreis ihrer Schule mit, der einen umfassenden bega-
bungsfordernden Schulentwicklungsprozess am Evangelischen Gymnasium Hermanns-
werder vorangetrieben hat. Aulerdem wirkte sie 2021 im Rahmen des Projektes »Karg
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Autor:innen

Campus« als Referentin zum Thema »Begabungsférderung mit Hilfe von Lernplatt-
formen« an zwei schulinternen Fortbildungen mit.

Prof. Dr. Olaf-Axel Burow ist Professor fiir Allgemeine Pidagogik an Universitit Kas-
sel (bis 2017), Gestalttrainer, Kreativitats- und Zukunftsforscher, Dozent der Deut-
schen Akademie fiir Pddagogische Fiihrung sowie Direktor des »if Institute for Future
Design« (www.if-future-design.de). Er berit Bildungseinrichtungen sowie Unterneh-
men in allen Fragen der partizipativen Zukunftsgestaltung. Er ist auflerdem Autor
zahlreicher Biicher zur Positiven Pddagogik, zur Kreativititsforderung, zum Team-
Flow, zur Wertschétzenden Fithrung, zur Digitalisierung und zur Schul- und Organi-
sationsentwicklung sowie Mitherausgeber der Zeitschriften »Padagogische Fiihrung«
und »Grundschule«.

Andrea Fiebeler ist Erziehungswissenschaftlerin und systemische Kinder- und Ju-
gendtherapeutin. Seit fiinfzehn Jahren widmet sie sich der inklusiven Begabtenforde-
rung und berét dabei Schulen und Kindertageseinrichtungen rund um Fragen der
Organisationsentwicklung. Nachdem sie fiinf Jahre als Projektleiterin bei der Karg-
Stiftung tdtig war, arbeitet sie nun in Hamburg bei Sprungbrett e. V.

Elisabeth Gotz ist seit 2010 Schulleiterin am Markgrafin-Wilhelmine-Gymnasium
in Bayreuth und hat in ihrer Funktion die Entwicklung der Schule zum Kompetenz-
zentrum fiir Begabungsférderung in Oberfranken begleitet. Sie ist Mitglied im Beirat
Elitenetzwerk Bayern sowie Mitglied und stellvertretende Vorsitzende im Kurato-
rium der Universitit Bayreuth fiir den Bereich »Universitit und Schule«.

Melanie Helm-Becker, M. A. ist Fachgebietsleiterin am Landesinstitut fiir Piddagogik
und Medien, Projektkoordinatorin Lema$S und zertifizierte Systemische Beraterin
(SG). Im Rahmen ihrer Arbeit konzipiert und leitet sie mehrjahrige Unterrichts- und
Schulentwicklungsprojekte zur Professionalisierung von Lehrkrafteteams im Kontext
individueller Forderung und Lernbegleitung. Neben der Durchfithrung von Fortbil-
dungen berit sie Schulen im Saarland beziiglich (begabungsférdernder) Unterrichts-
und Schulentwicklung und moderiert schulische, multiprofessionelle Netzwerke.

Martin Kelz ist seit 2017/2018 Mitglied der erweiterten Schulleitung am Markgréfin-
Wilhelmine-Gymnasium in Bayreuth. Er leitet das Projekt »Hochbegabung und Be-
gabungsférderung« und das Kompetenzzentrums fiir Begabungsférderung.

Dr. Carolin Kiso promovierte an der Universitit Osnabriick zum Thema Begabungs-
férderung und ist Projektleiterin im Ressort Schule der Karg-Stiftung. Im Rahmen
ihrer Arbeit konzipiert und leitet sie mehrjahrige Projekte zur Qualifizierung von
Lehrkriften, zur Schulentwicklung und zur Netzwerkbildung im Kontext der Bega-
bungs- und Begabtenforderung. Neben der Durchfiihrung von Fortbildungen beglei-
tet und berit sie Schulen aller Schulformen bei begabungsférdernden Schulentwick-


http://www.if-future-design.de

Autor:innen

lungsprozessen. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen unter anderem im
Bereich (inklusive) Begabungsférderung, Begabungsgerechtigkeit und Ressourcen-
orientierung.

Jan Kwietniewski ist Diplom-Psychologe und Psychologischer Psychotherapeut. Seit
2008 leitet er die Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) am Landesinstitut fiir
Lehrerbildung und Schulentwicklung in Hamburg. Seine Tatigkeitsschwerpunkte lie-
gen im Bereich der Diagnostik der Lern- und Leistungsentwicklung, Teilleistungs-
schwichen, Hochbegabung sowie in der psychologischen Beratung im Kontext der
Schule (personenbezogene Beratung, Schulentwicklung), der Fortbildung von Lehr-
kriften sowie Qualitétskriterien in der schulischen Begabtenférderung.

Prof. Dr. Julius Kuhl hatte von1986 bis 2015 den Lehrstuhl fiir Differentielle Psycho-
logie und Personlichkeitsforschung an der Universitit Osnabriick inne und war von
2008 bis 2016 Leiter der Forschungsstelle Begabungsforderung im Niedersachsischen
Institut fiir frithkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe), zusammen mit Prof. Dr.
Claudia Solzbacher. Seine Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der Selbst-
steuerung und Affektregulation. Diese Forschung bildete die Grundlage fiir eine neue
Personlichkeitstheorie, die Fortschritte der Motivations-, Entwicklungs-, Kognitions-
und Neuropsychologie integriert (PSI-Theorie, www.psi-theorie.com). Aufbauend
auf dieser Arbeit wurde in den letzten Jahren eine neue Methodik zur Diagnostik per-
sonlicher Kompetenzen entwickelt, die bei Kindern und Erwachsenen eine umfas-
sende Analyse vorhandener und entwicklungsfihiger Potenziale ermittelt (EOS -
Entwicklungsorientierte Systemdiagnostik, www.impart.de). Julius Kuhl erhielt 2012
fur sein Lebenswerk den Preis der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie.

Dr. Miriam Lotze ist wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitsgruppe Berufs-
und Wirtschaftspadagogik am Institut fiir Erziehungswissenschaften der Universitat
Osnabriick. Im Rahmen ihrer Forschungstitigkeit beschiftigt sie sich mit Ubergan-
gen und Transitionen im Bildungssystem sowie mit der Rekonstruktion von Bil-
dungsorientierungen an Ubergingen. Neben ihrer Forschungs- und Lehrtitigkeit an
der Universitit ist sie zusétzlich in der Weiterbildung von Fach- und Lehrkriften in
Bildungsinstitutionen aktiv.

Dr. Nicole Miceli ist Projektleiterin im Ressort Schule der Karg-Stiftung sowie als zer-
tifizierte Coachin (CAS) selbststdndig. Im Rahmen ihrer Arbeit konzipiert und leitet
sie mehrjéhrige Projekte zur Qualifizierung von Lehrkriften, zur Schulentwicklung
und zur Netzwerkbildung im Kontext der Begabungs- und Begabtenférderung. Neben
der Durchfithrung von Fortbildungen berit sie Schulen aller Schulformen bei bega-
bungsférdernden Schulentwicklungsprozessen. IThre Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte liegen unter anderem in der (inklusiven) Begabungs- und Begabtenforderung,
der Schul- und Netzwerkentwicklung und der qualitativen Schulforschung. Sie ist Mit-
glied in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE).
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Torsten Nicolaisen ist universitér zertifizierter Coach, zertifizierter systemischer Or-
ganisationsberater und universitar zertifizierter Trainer fiir pddagogisches Coaching.
In verschiedenen Bundesldndern und der Schweiz hat er diverse Schulentwicklungs-
projekte und Schulnetzwerke begleitet. Zu seinen weiteren Arbeitsschwerpunkten
gehoren die Konzeption und Durchfithrung von Coaching- und Lerncoaching-
Qualifizierungen fiir Lehrpersonen im Auftrag von Ministerien, Hochschulen und
schulischen Netzwerken. Seit 2010 hat Nicolaisen mehrere Hundert Lehrpersonen
in Zertifikatskursen zum Lerncoach ausgebildet. Zum Thema (Lern-)Coaching hat
er zahlreiche Artikel und Biicher geschrieben.

OStR’in Birgit Paster ist Projektleiterin des Kompetenzzentrums fiir Begabtenfor-
derung in Niederbayern, koordiniert die Klassen fiir besonders begabte und hoch-
begabte Schiilerinnen und Schiiler am Comenius-Gymnasium Deggendorf und
unterrichtet dort die Ficher Chemie und Geographie. Zusammen mit ihrem Team
entwickelt und erprobt sie an ihrer Schule Unterrichtskonzepte zur Férderung be-
sonders begabter und leistungsstarker Kinder in Spezial- und Regelklassen und gibt
ihre Erfahrungen im Rahmen von Fortbildungen an andere Schulen in Niederbayern
weiter. Dabei ist es ihr wichtig, nicht nur zu zeigen, was gut lauft, sondern auch auf
Fehler und Probleme einzugehen, damit andere diese Stolpersteine leichter umschif-
fen konnen. Als Netzwerkerin ist ihr die Zusammenarbeit mit Grundschulen und
Universitdten sowie die Beratung von Eltern im Kontext der Begabungs- und Begab-
tenforderung und des Ubertritts wichtig. Begabungsforderung beginnt fiir sie mit
einer Haltungsianderung und gerade deshalb schldgt ihr Herz fiir Coaching und
Mentoring an Schulen.

Dr. Meike Sauerhering ist Transferwissenschaftlerin im Niedersichsischen Institut fiir
frithkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe). Im Rahmen ihrer Tétigkeit widmet
sie sich insbesondere der Aufbereitung und dem Transfer von aktuell bedeutsamen
elementarpiddagogischen Themen fiir die Praxis in KiTas, Fachberatung und Weiter-
bildung. Dariiber hinaus unterstiitzt sie die Entwicklung und Evaluation der Qualifi-
zierungsinitiativen des nifbe.

Thomas Schamp arbeitet zur Hilfte als Gymnasiallehrer mit den Fachern Kunst und
Religion. Er hat eine Aufbauqualifikation zum Filmlehrer und als systemischer Schul-
berater. An seiner Schule hat er die Begabtenforderung aufgebaut und weiterentwi-
ckelt. Mit der anderen Hailfte seiner Stelle ist Thomas Schamp an der »Beratungsstelle
besondere Begabungen« des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
in Hamburg titig. Hier koordiniert er das LemaS-Projekt in Hamburg, gibt Fortbil-
dungen im Bereich der Begabtenforderung und berit Schulen in der begabungs-
freundlichen Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Dr. Nadine Seddig ist Diplom-Sozialpadagogin und Familientherapeutin. Die Schwer-
punkte ihrer wissenschaftlichen Arbeit liegen auf Fragen zum Aufwachsen von Kin-
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dern in Institutionen, Begabungsgerechtigkeit und soziale Ungleichheit bei Kindern
sowie Kindheitsforschung. AufSerdem forscht und berit sie zur Organisationsent-
wicklung in Kindertageseinrichtungen. Sie leitet das Ressort Kita der Karg-Stiftung
und ist Dozentin an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main.

Prof. Dr. Claudia Solzbacher hatte von 1997 bis 2019 den Lehrstuhl fiir Schulpada-
gogik am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Osnabriick inne. Von
2008 bis 2016 war sie zusatzlich Griitndungsvorstand des Niedersdchsischen Instituts
fur frithkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe) und dort unter anderem Leiterin
der interdisziplindren Forschungsstelle Begabungsférderung zusammen mit Prof. Dr.
Julius Kuhl. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen zurzeit in den Bereichen Begabungsfor-
derung, individuelle Férderung, Bildungsnetzwerke und professionelle padagogische
Haltung. Seit 2010 ist sie im Vorstand des Internationalen Centrums fiir Begabungs-
forschung (ICBF) der Universitit Miinster. Sie ist Mitglied im »International Panel of
Experts for Gifted Education« (iPEGE). Zudem ist Claudia Solzbacher seit 2018 Ko-
operationspartnerin des BMBF-geforderten Forschungs- und Entwicklungsprojekts
»Leistung macht Schule« (LemaS).

Andreas Terfloth ist Gymnasiallehrer und betreut fiir die »Beratungsstelle besondere
Begabungen« die LemaS-Schulen sowie weitere Projektschulen mit dem Schwerpunkt
Begabtenforderung. Neben der Fort- und Ausbildung von Lehrkriften entwickelt er
Materijalien zur Begabtenforderung im Regelunterricht und berét Schulen zur bega-
bungsfordernden Schulentwicklung. AufSerdem betreut er das digitale Enrichment in
Hamburg. Freiberuflich leitet er eine Agentur fiir Schulberatung und ist als Referent
zu padagogischen Themen unterwegs.

Dr. habil. Thomas Trautmann ist Professor fir Grundschulpiddagogik und Grund-
schuldidaktik an der Universitit Hamburg. Er war zuvor viele Jahre als Lehrer fiir
Biologie und Chemie tdtig. Seine Forschungsschwerpunkte sind die Spielpddagogik,
Kommunikation, der reformorientierte Grundschulunterricht und die Férderung
hochbegabter Kinder und Jugendlicher. Von 2005 bis 2017 eine begleitete er eine
Hamburger Grundschule mit integrativer Hochbegabtenforderung wissenschaftlich
in einem Langsschnitt. Seit 2014 ist er pddagogischer Leiter des Projektes WEICHEN-
STELLUNG der ZEIT-Stiftung.

Stefan Weih ist seit 2021 Schulleiter am Sachsischen Landesgymnasium Sankt Afra
in Meiflen, einer Internatsschule fiir Hochbegabte in Tragerschaft des Freistaates
Sachsen. 2012-2021 leitete er das Gymnasium Achern in Baden-Wiirttemberg, 2007-
2012 arbeitete er als Schulleitungsmitglied und Lehrperson am Landesgymnasium fiir
Hochbegabte in Schwibisch Gmiind. Stefan Weih ist als Referent fiir das Weiterbil-
dungsinstitut evoc titig und hdlt Fortbildungen und Vortrige zur Begabungs- und
Begabtenférderung, zum Mentoring und zur Schulentwicklung.
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Dr. Anne Ziesenitz ist Diplom Psychologin, Systemische Beraterin (DGSF) und
KLIKK®-Elterntrainerin. Sie arbeitet in der »Beratungsstelle besondere Begabungen«
am Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung in Hamburg. Ihre Tétig-
keitsschwerpunkte sind die Lehrer:innen-, Eltern- und Schiiler:innenberatung, In-
telligenzdiagnostik und Fortbildung. Sie leitet den Arbeitskreis »Besondere Bega-
bungen« der Regionalen Bildungs- und Beratungszentren in Hamburg und war im
Rahmen des Hamburger Aktionsprogramms Begabtenférderung fiir die Entwick-
lung und Koordination der Qualifizierungsreihe der Fachkrifte fiir Begabtenforde-
rung zustandig.



Professioneller Umgang

mit herausforderndem Verhalten

Martina Hehn-Oldiges
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FADAG

Martina Hehn-Oldiges

Wege aus Verhaltensfallen
Padagogisches Handeln in schwierigen
Situationen. Mit E-Book inside

2021|202 Seiten | broschiert
ISBN 978-3-407-63202-9

Wenn Lehr- und Fachkréfte in pddagogischen Situationen zu scheitern drohen,
kdnnen sie schnell in Verhaltensfallen geraten, aus denen sie nicht ohne Weiteres
herausfinden. Dieses Buch hilft ihnen dabei, solche Verhaltensfallen zu erkennen
und zu Giberwinden. Sie erfahren, wie sie herausfordernde Verhaltensweisen bei
Schiiler_innen analysieren und ihnen professionell begegnen kénnen. Nicht der als
»storend« erlebte Mensch steht dabei im Fokus, sondern die padagogische Situati-
on und ihre Beteiligten werden in der jeweiligen Beziehungsdynamik betrachtet.

Dabei geht die Autorin auch auf die Entwicklung sozioemotionaler Fahigkeiten und
mogliche Beeintrachtigungen ein, etwa (geistige) Behinderungen, besondere Belas-
tungen, veranderte Wahrnehmungen und deren Auswirkung auf das Verhalten. Ziel
des Buches ist es, auch in schwierigen Situationen gute padagogische Beziehungen
zu erhalten oder wiederaufzubauen - orientiert an den Reckahner Reflexionen zur
Ethik padagogischer Beziehungen.

Martina Hehn-Oldiges ist Diplom-Padagogin und Referentin fiir Diversitat und Un-
terrichtsentwicklung an der Goethe-Universitét Frankfurt. Sie war zuvor als Forder-
schullehrerin, Schulleiterin, padagogische Mitarbeiterin und Fortbildnerin tatig.
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For Future

IOHRI Nora Klein, Adelwin Siidmersen,

fiir eine Welt im Wandel Okohaus e.V. Rostock

For Future - 100 Impulskarten
fiir eine Welt im Wandel
Nachhaltig leben lernen

MNachhaltig leben lernen

2022|100 Karten + 12-seitiges Booklet
ISBN 4019172200497

Wir leben in einer komplexen Welt, in der der Ruf nach einem sozial-6kologischen
Wandel immer lauter wird. Globale Klimagerechtigkeit, solidarische Lebensweise
oder Lieferketten sind langst keine Randthemen mehr.

Bis zu 30 Spieler:innen kdnnen mit For Future in wichtige Fragen unserer Zeit ein-
tauchen und spielerisch Moglichkeiten entdecken, die Welt mitzugestalten. Zwolf
Kategorien mit insgesamt hundert Karten inspirieren zum Ausprobieren und laden
ein, nachhaltiges Handeln und Denken kennenzulernen oder zu vertiefen.

Die Impulsfragen und Aufgaben bringen die Spieler:innen abwechslungsreich in Dia-
log. Zuhoren, voneinander lernen, diskutieren und sich eine eigene Meinung bilden:
Wie sehen wir die Welt? Wie leben wir? Wie wollen wir leben? Im Austausch finden
die Spielenden neue Ideen und stellen Gegebenes infrage.

Von philosophischen Fragen tber Experimente und Bewegungsaufgaben bis hin zu
gemeinsamer Recherche - vieles ist zu finden in For Future. Los geht’s!

Ab 12 Jahren.
Dieses Spiel wurde nachhaltig produziert:
- 100% Recyclingpapier

- mineral6lfreie Druckfarben
- in Deutschland gedruckt
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Fernunterricht didaktisch und

organisatorisch sinnvoll gestalten

Wanda Klee
Philippe Wampfler
Axel Krommer (Hrsg.)

Hybrides Lernen

Wanda Klee, Philippe Wampfler,

Axel Krommer (Hrsg.)

Hybrides Lernen

Zur Theorie und Praxis von Prasenz- und
Distanzlernen. Mit E-Book inside

2021 | 175 Seiten | broschiert
ISBN 978-3-407-63223-4

Die Gestaltung von Fernunterricht stellt Schulen vor didaktische und organisato-
rische Herausforderungen. Dieser Band vereint theoretische Reflexionen und
praktische Hinweise, die zeigen, wie Lernen gelingt, wenn Prasenzunterricht nicht
mehr oder nur eingeschrankt moglich ist. Die Herausgeber:innen greifen dabei
auf die »Impulse fiir das Lernen auf Distanz« zuriick, die sie im Frithjahr 2020 im
Auftrag des NRW-Ministeriums fiir Schule und Bildung verfasst haben, und wenden
das Konzept auf hybrides Lernen, das heil’t auf die Kombination aus Présenz- und
Distanzlernen an.

Praxisberichte aus verschiedenen Schulformen geben konkrete Einblicke in den
Unterricht, didaktische Uberlegungen zeigen, wie man Videokonferenzen sinnvoll
gestaltet, die Motivation im Fernunterricht aufrechterhélt oder innovative Priifungs-
formate entwickelt. Kurz: Der Band erdffnet vielféltige Wege, den Unterricht im
Zeichen der Pandemie nicht nur als Notfall zu organisieren, sondern zeitgemaR und
lernforderlich zu gestalten.
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Fiir Schulen auf dem Weg zur Inklusion

Tony Booth, Mel Ainscow
Index fiir Inklusion
Ein Leitfaden fir Schulentwicklung

2. Aufl. 2019 | 224 Seiten | broschiert
ISBN 978-3-407-63006-3

Der »Index fiir Inklusion« ist ein praxiserprobter Leitfaden fiir Schulentwicklung auf
der Basis inklusiver Werte. Er unterstitzt alle Beteiligten, Barrieren flir Lernen und
Partizipation abzubauen und Ressourcen fiir inklusive Entwicklungen zu mobilisieren.
Schulen und andere Bildungseinrichtungen werden angeregt, ihre Kulturen, Struktu-
ren und Praktiken im Dialog weiterzuentwickeln. 70 Indikatoren mit jeweils konkreti-
sierenden Fragen helfen bei der Entwicklung und Umsetzung inklusiver Werte.

Die vorliegende Ubersetzung und Bearbeitung fiir deutschsprachige Bildungs-
systeme basiert auf der 4. Auflage des englischen »Index for Inclusion« (2016). Die
neue Adaption berlicksichtigt die Rahmenbedingungen des deutschen und 6ster-
reichischen Schulsystems, der Deutschschweiz und des Schulwesens in Siidtirol.

Der Index fiir Inklusion

« fordert die Teilhabe fir inklusive Veranderungen,

« bietet einen ganzheitlichen Ansatz flr die Entwicklung,

o vertritt ein weites Inklusionsverstandnis,

« zeigt, wie inklusive Prozesse vorangebracht werden konnen,

« verbindet inklusive Schulentwicklung und behérdliche Vorgaben,

« regt einen Dialog darlber an, was Bildung in der Schule und dariuiber hinaus bedeutet.
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