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Einleitung

GABRIELE WEIGAND

Der 3.Band der Reihe ,Leistung macht Schule bildet die Ergebnisse und Erkennt-
nisse der Arbeit des Wissenschaftsteams mit den Schulen am Ende der 1. Férderphase
(2018-2023) des gleichnamigen Forschungs- und Schulentwicklungsprojekts ab
(BMBF/KMK 2016). Band1 (Weigand etal. 2020) befasst sich als Einfiithrung in das
Projekt mit dessen Konzeption, bietet einen Uberblick iiber das Gesamtvorhaben und
stellt die Arbeit in den 22 Teilprojekten im Einzelnen vor. Band 2 (Weigand et al. 2022)
stellt die sechs Dimensionen einer begabungs- und leistungsférdernden Schule in den
Mittelpunkt und fiillt diese durch die in den Teilprojekten mit den Schulen erarbeite-
ten Strategien, Konzepte und Mafinahmen mit Leben. Der vorliegende Band 3 zeigt
nun noch konkreter auf, wie sich Begabungs- und Leistungsforderung in Schulen rea-
lisieren l4sst.

Begabungs- und Leistungsforderung wird dabei ausdriicklich als Querschnitts-
thema einer jeden Schule und mit Blick auf alle Kinder und Jugendlichen in ihrer
Lern- und Leistungsheterogenitit sowie ihrer sozialen Diversitit betrachtet, nicht als
Spezialauftrag bestimmter Schulen und auch nicht nur fiir ausgewihlte Schiilerinnen
und Schiiler. In diesem Sinne liefert der Band transformative Impulse fiir das Schul-
system im Ganzen. Er geht von der lernenden und sich bildenden Person jedes einzel-
nen Kindes und Jugendlichen aus und zeigt konkrete Formen und Wege auf, wie deren
Potenzialentfaltung und die Erbringung von Leistungen (in dem unten in Abschnitt 3
beschriebenen dynamischen und entwicklungsbezogenen breiten Verstindnis) in
Schule und Unterricht gelingen kénnen.

Im Rahmen von ,Leistung macht Schule“ arbeiten seit 2018 Bund, Linder und
bundesweit 300 Schulen gemeinsam mit der Wissenschaft in einem engen Dialog an
der Weiterentwicklung von Unterricht und Schulkultur mit Blick auf Begabungs- und
Leistungsférderung. Dabei begegnen sich zwei verschiedene Expertisefelder: Wissen-
schaftliche Expertise, theoretische Konzepte und Forschungserkenntnisse aus dem
interdisziplindren Forschungsverbund Lema$ (,Leistung macht Schule), der vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférdert wird, trafen in
22 Teilprojekten auf praktische Expertise und Erfahrungen von Lehrpersonen und
Schulleitungen unterschiedlichster Schularten. Beide Gruppierungen, Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler auf der einen sowie schulische Akteurinnen und Ak-
teure auf der anderen Seite, stimmten sich auf konkrete Vorhaben zur Begabungs- und
Leistungsforderung in Schulen ab, entwickelten sie gemeinsam weiter und erprobten
und evaluierten sie unter dem Aspekt der Machbarkeit und Praxistauglichkeit (BMBF
2018).
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1  Ertrdage der 1. Forderphase von , Leistung macht Schule

Bis Mitte 2023 wurden die Einzelschulen unter Beriicksichtigung der individuellen
Ausgangslagen und Entwicklungsstinde auf ihrem Weg des Auf- und Ausbaus der Be-
gabungs- und Leistungsforderung begleitet, und zwar sowohl auf Schulentwicklungs-
als auch auf Unterrichtsentwicklungsebene im fachiibergreifenden Lernen, im Bereich
des Mentorings und in Unterrichtsfichern im MINT- und Sprachenbereich. Dabei
fanden — teilweise auch unter Beteiligung von Vertreterinnen und Vertretern aus Bund
und Lindern sowie aus den Landesinstituten — unterschiedliche Formate zur Profes-
sionalisierung, zur Vernetzung und zum Austausch statt.

Unter der gemeinsamen Zielperspektive der Férderung von Potenzialen und Stir-
ken der Kinder und Jugendlichen wurden in engem Austausch von Wissenschaft und
Schulen (,Wissenschaft-Praxis-Briicke®; vgl. Lema$S Forschungsverbund o.].b; Biesta
2007; Spiel 2019; Weigand 2022) entsprechende Strategien, Konzepte, Maflnahmen
und Materialien entwickelt. Diese von den Lehrpersonen erprobten und gleicherma-
en auf Wissenschaftlichkeit und Praxistauglichkeit evaluierten ,P3rodukte” tragen die
Bezeichnung ,hoch 3%, da sie die Trias von Produkt, Prozess und Person abbilden.
Dies zielt auf die Adaptions- und Entwicklungsméglichkeiten der P3rodukte in Schule
und Unterricht vor Ort durch die Lehrpersonen, Schulleitungen oder andere an Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprozessen beteiligte Akteurinnen und Akteure.

Die sogenannten LemaS-P3rodukte unterstiitzen die (Weiter-)Entwicklung von
Schule und Unterricht hin zu einer bildungs- und chancengerechten, weil begabungs-
und leistungsférdernden Schul- und Unterrichtskultur. Zudem hat sich die Férderung
von Potenzialen und Stirken der Schiilerinnen und Schiiler in den Strukturen der be-
teiligten Schulen durch die gemeinsame Leitbildarbeit, eine stirkere Vernetzung mit
anderen Schulen sowie (externen) Kooperationspartnerinnen und -partnern, durch
neue Unterrichtskonzepte und die Professionalisierung des Kollegiums verfestigt.

In der Arbeit an und mit den LemaS-Schulen — darunter Grund-, Werkreal-, For-
der- und Gesamtschulen sowie Gymnasien und berufsbildende Schulen — zeigte sich,
dass eine begabungsfordernde Ausrichtung die Freude der Schiilerinnen und Schiiler
am Lernen, aber auch die Motivation und das Engagement der Lehrpersonen steigern
kann. Diese Ertrige sollen in der 2. Férderphase von , Leistung macht Schule“ (2023-
2027) von den 300 Schulen und unter wissenschaftlicher Begleitung des Forschungs-
verbunds an bis zu 1000 weitere, in Netzwerken organisierte Schulen weitergegeben,
dort gegebenenfalls weiterentwickelt und weiter beforscht werden.

2  Gelingensbedingungen der LemaS-P3rodukte

Die erfolgreiche Gestaltung einer begabungs- und leistungsférdernden Schule und
eines entsprechenden Unterrichts, verbunden mit einer entsprechenden Implementa-
tion der LemaS-P3rodukte, erfordert bestimmte schulische Rahmenbedingungen. Dies
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gilt sowohl fiir die Schulen der 1. Férderphase als auch fiir die neu hinzukommenden
Schulen der 2. Férderphase (Transferphase).

Im LemaS-Forschungsverbund sprechen wir auch von Gelingensbedingungen, die
insbesondere als starke Hinweise auf das Gelingen der P3roduktanwendung und da-
mit auf den Erfolg des Transfer- und Implementationsprozesses in der schulischen
Praxis zu verstehen sind. Sie sind stets theorie- und erfahrungsbasiert und nach Még-
lichkeit evidenzbasiert. Allerdings folgen sie keiner strikten Wenn-dann-Logik und
sind nicht — im Sinne der klassischen Empirie — als notwendige und hinreichende Be-
dingungen zu verstehen. Vielmehr geben sie Anlass zur weiteren Uberpriifung und
Beforschung in der Transferphase.

Um einen erfolgreichen Einsatz in der schulischen Praxis zu erméglichen, schlie-
Ren LemaS-P3rodukte an die Gelingensbedingungen begabungs- und leistungsfcr-
dernder Schul- und Unterrichtsentwicklung aus der Perspektive von schulischen Akteurin-
nen und Akteuren an. P3rodukte haben demnach besonders gute Aussichten auf
Gelingen, wenn sie an die fachliche Expertise von Lehrpersonen ankniipfen, kollegiale
Kooperation unterstiitzen, professionelles Schulleitungshandeln begiinstigen, auf ein
Commitment der pidagogischen Akteurinnen und Akteure bauen sowie auf klaren
pidagogischen Haltungen, Werten und Zielen basieren. Ein gelingender P3roduktein-
satz ist besonders wahrscheinlich, wenn das P?rodukt individuelle Entwicklungsbe-
darfe der Einzelschule berticksichtigt, in Unterricht und Schulen gut anwendbar ist,
Partizipationsprozesse initiiert und der Klirung von Zielsetzungen in der Schul- und
Unterrichtsentwicklung dient.

Fiir einen gelingenden P3rodukteinsatz erscheint es auRerdem zentral, dass die-
ser an die Motivation der schulischen Akteurinnen und Akteure ankniipft und diese in
ihrer padagogischen (Handlungs-)Flexibilitit und professionellen padagogischen Hal-
tung ernst nimmt und unterstiitzt. Nicht zuletzt benstigen Schulen eine passende
(technische) Ausstattung und Strukturen, die feste Zeiten fiir Férderkonzepte vorse-
hen, sowie institutionalisierte Formen zur Weitergabe der P3rodukte an Lehrpersonen,
die neu an eine Schule kommen. Letzteres kniipft direkt an ein Hauptziel der Bund-
Linder-Initiative , Leistung macht Schule“ an, das darin besteht,

,dass das Regelsystem Schule nachhaltige Strukturen entwickelt, [um] leistungsstarke
und potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler optimal zu fordern“
(KMK 2016, S. 3).

Daher stehen Anwendung und Einsatz der LemaS-P3rodukte auch iiber die Laufzeit
der Initiative hinaus (Ende 2027) schon wihrend ihrer Entwicklung in der 1. Foérder-
phase im Fokus. Zum Zeitpunkt der Zwischenerhebung 2020 (Lemas$ Forschungsver-
bund 2020) gaben bereits 70 Prozent der befragten Schulvertreterinnen und -vertreter
an, die LemaS-P3rodukte dauerhaft und regelmiflig einzusetzen, ein Drittel war sich
sogar sicher, dies auch in Zukunft aufjeden Fall zu tun.
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3  Begabung und Leistung als Schliisselbegriffe von
»Leistung macht Schule“

Gleich zu Beginn der 1. Férderphase hat sich der LemaS-Forschungsverbund intensiv
mit dem Verstindnis von ,Begabung” und , Leistung“ befasst, denn bei beiden Schliis-
selbegriffen handelt es sich um keine greifbaren Naturgegebenheiten oder konkret
fassbaren Gegenstinde (Rorty 1987). Vielmehr gelten sie als sozialhistorisch und sozio-
kulturell geprigte Konstrukte, die dem jeweiligen wissenschaftlichen Erkenntnisstand
und aktuellen gesellschaftlichen Bewertungen entsprechend nach einer Bedeutungs-
zuschreibung und ggf. begriindeten Neubestimmung verlangen (Hoyer/Weigand/
Miiller-Oppliger 2013; Miiller-Oppliger/Weigand 2021).

Der LemaS-Forschungsverbund hat deshalb in einem internen Diskurs am Ver-
stindnis von Begabung und Leistung gearbeitet und sich schliellich auf einen mehr-
dimensionalen, entwicklungsbezogenen Begabungs- und Leistungsbegriff geeinigt, der auch
mit Schulen, Bund, Lindern und Landesinstituten abgestimmt wurde. Dabei werden
die Begriffe ,Begabung” und , Leistungspotenzial“ gleichgesetzt, indem Begabung als
leistungsbezogenes Potenzial definiert wird. Begabung und Leistung sind also unmit-
telbar aufeinander bezogen. Hier konnte Lemas auf die Vorarbeiten des , International
Panel of Experts for Gifted Education” (iPEGE) zuriickgreifen und direkt daran an-
schlieRen. Bereits das iPEGE (2009) bestimmte Begabung als Voraussetzung von Leis-
tung und hielt fest:

»Als Begabung wird allgemein das Leistungsvermdgen insgesamt bezeichnet. Spezieller
ist mit Begabung der jeweils individuelle Entwicklungsstand der leistungsbezogenen
Potenziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei entsprechender Disposition und
langfristiger systematischer Anregung, Begleitung und Forderung das Individuum in die
Lage versetzen, sinnorientiert und verantwortungsvoll zu handeln und auf Gebieten, die
in der jeweiligen Kultur als wertvoll erachtet werden, anspruchsvolle Titigkeiten auszu-
fithren“ (iPEGE 2009, S.17; vgl. auch Neubauer/Stern 2007; Stadelmann 2020).

Neben der Begriffsbestimmung an sich istim LemaS-Forschungsverbund auch der im
zweiten Teil des Satzes angesprochene Aspekt der Sinnorientierung, Verantwortungs-
tbernahme und Gemeinwohlorientierung besonders bedeutsam.

Angesichts des Begabungsbegriffs als leistungsbezogenes Potenzial kommt es
folglich in besonderem Mafle auf das Verstindnis von ,Leistung” an. Dieses wird in
LemasS, wie oben bereits angedeutet, ebenso wie ,Begabung” entwicklungsbezogen, dy-
namisch und inhaltlich breit gefasst: Leistung wird einerseits als schulbezogene Leis-
tung betrachtet, die andererseits auch Persénlichkeitsentwicklung, Lebenskontext und
gesellschaftliche Verantwortung mit einbezieht. Es wird davon ausgegangen, dass
Leistung in allen Dominen erbracht werden kann, die in Schulen und in unserer Ge-
sellschaft — sowohl fiir den Einzelnen als auch fiir die Gesamtgesellschaft — als niitzlich
und wertvoll erachtet werden.

Dieser entwicklungsbezogene mehrdimensionale Leistungsbegrift bezieht sich
entsprechend auf verschiedene inhaltliche Bereiche (z. B. Schulficher wie Sprachen,
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Mathematik, Natur- und Gesellschaftswissenschaften, Musik, Kunst und Sport), aber
auch auf den sozial-emotionalen, ethisch-philosophischen und kreativen Bereich. In-
nerhalb dieser Dominen werden Fihigkeiten (,can do“) und Personlichkeitsmerk-
male (,will do“) unterschieden und es werden verschiedene Ebenen — Potenzial, Kom-
petenz und Performanz — unterschieden, die das breite Spektrum von Leistung
ausmachen, vom Potenzial bis hin zu Leistungsexzellenz und Expertise (Lema$S For-
schungsverbund o. ].a; Preckel/Vock 2020; Ziegler 2018). Damit versucht die Initiative
»Leistung macht Schule“ auch, dem breiten Spektrum von Schulen sowie den Kindern
und Heranwachsenden in ihrer Diversitit und (Lern- und Leistungs-)Heterogenitit
(Vock/Gronostaj 2017) und mit ihren unterschiedlichen individuellen und gesellschaft-
lichen Ausgangs- und Lebenslagen gerecht zu werden.

4  Uberblick iiber die Beitrige des Bandes

Der vorliegende Band gliedert sich in sechs Teile. Da allen Beitrigen ein kurzer Abs-
tract vorangeht, wird an dieser Stelle auf eine ausfiihrlichere Darstellung verzichtet
und lediglich ein summarischer Uberblick gegeben.

In Teil 1 werden zentrale Ergebnisse der verbundiibergreifenden Enderhebung
sowie Ertrige und Impulse aus der 1. Férderphase vorgestellt. In den Teilen 2-5 dieses
Bandes beschreiben die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler des Forschungs-
verbunds - teilweise gemeinsam mit Vertreterinnen und Vertretern aus den beteilig-
ten Schulen — ausgewihlte LemaS-P3rodukte und deren spezifischen Beitrag zu einer
begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Unterrichtsentwicklung mit unter-
schiedlicher inhaltlicher Schwerpunktsetzung. Dabei geht es insbesondere um das In-
novationspotenzial fiir die Férderung von Begabungen und Leistungsstirken mit Blick
auf den Einsatz der P3rodukte an den Schulen, entsprechend angereichert durch Fall-
beispiele und Erfahrungsberichte aus LemaS-Schulen. Auch die Gelingensbedingun-
gen, die Wirkung und der Nutzen der P3rodukte werden aufgezeigt.

Analog zur Arbeit der 22 Teilprojekte in der 1. Férderphase von ,Leistung macht
Schule“ umfassen die Beitrdge Texte zur (digitalen) Schul- und Leitbildentwicklung
und zur Netzwerkbildung (Teil 2), zum schul- und unterrichtstibergreifenden differen-
zierten Fordern und Fordern sowie zu Beratung und Begleitung (Mentoring; Teil 3).
Es folgen Beitrige zu diagnosebasierten Férderformaten im Bereich von MINT (Teil 4)
und Sprachen (Teil 5). Dabei werden jeweils konkrete Konzepte, Mafinahmen, Mate-
rialien und Strategien vorgestellt, die in gemeinschaftlicher Arbeit mit Lehrpersonen
und Schulleitungen der Projektschulen aus verschiedenen Schulformen und -stufen
entwickelt und erprobt wurden. Im Einzelnen helfen diese P3*rodukte Schulen dabei,
neue oder schon bestehende Schul- und Unterrichtsentwicklungsvorhaben durchzu-
fithren und ihre Netzwerkarbeit auf- oder weiter auszubauen.

Im Rahmen der fachiibergreifenden Schul- und Unterrichtsentwicklung (Teil 3) wer-
den Formen des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Forderns (diFF) in
Kombination mit einer breiten Palette an Lehr- und Lernmaterialien vorgestellt, die
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ebenso wie die P3rodukte aus anderen Bereichen so ausgestaltet sind, dass sie an indi-
viduelle schuleigene Bediirfnisse angepasst werden kénnen. Zudem wird Mentoring
hier als Instrument der Begabungsentwicklung sowohl im Bereich der ,Individuellen
Lernpfade“ als auch als Online-Mentoring-Programm , CyberMentor* fiir den MINT-
Bereich vorgestellt, und zwar mit einer Reihe von Unterstiitzungsmaterialien und un-
ter Einbindung von Erfahrungsberichten von Mentorinnen, Mentoren und Mentees,
die in Lemas aktiv sind.

Im Bereich der fachspezifischen Unterrichtsentwicklung im MINT-Bereich (Teil 4)
werden Ertrige fiir den Unterricht in Mathematik, Informatik und den Naturwissen-
schaften prisentiert. Hier wurden gezielt Materialen, Aufgabenformate, Lern- und Un-
terrichtskonzepte zur Unterstiitzung beim Erkennen und Férdern von Potenzialen so-
wie speziell zum forschenden Lernen und experimentellen Problemldsen entwickelt
und es werden Einsatzmoglichkeiten in und aus der Praxis aufgezeigt.

Die fachspezifische Unterrichtsentwicklung im Bereich Deutsch und Fremdsprachen
(Englisch; Teil 5) umfasst verschiedene Konzepte, inhaltliche Bausteine und gezielte
Formate zur diagnosebasierten differenzierten Lese- und Schreibférderung und zur
Forderung sprachlich-rhetorischer und literarischer Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern. In vielen Fillen sind die P3rodukte im MINT- und im Sprachenbereich
wie auch die fachiibergreifenden P3rodukte fiir die Nutzung sowohl in der ganzen
Klasse als auch in Kleingruppen oder fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler geeignet.

Die (Weiter-) Professionalisierung von Lehrpersonen, so zeigen die Beitrige, zieht
sich wie ein roter Faden nicht nur durch die Arbeit der fachspezifischen Teilprojekte,
sondern auch durch die fachiibergreifenden und Projekte zur Schulentwicklung und
Netzwerkbildung. Denn Einsatz und Nutzung der P3rodukte sind eng an die Kompe-
tenzen von Lehrpersonen und Schulleitungen sowie des gesamten pidagogischen Per-
sonals gebunden; sie verlangen von allen beteiligten Akteurinnen und Akteuren spezi-
fisches Wissen und Fihigkeiten, aber auch entsprechende Einstellungen und Haltun-
gen.

Den Abschluss des Bandes bildet Teil 6 mit einer Vorstellung des im Rahmen von
,Leistung macht Schule“ entwickelten Mehrebenen-Modells der Begabungs- und Leis-
tungsentwicklung und einem Ausblick auf die Arbeit des Forschungsverbunds in der Trans-

ferphase.
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Abstract

Wihrend der 1. Férderphase der Bund-Linder-Initiative , Leistung macht Schule“ wur-
den drei verbundiibergreifende Schul- bzw. Schulleitungsbefragungen durchgefiihrt.
Der folgende Beitrag gibt einen Einblick in ausgewihlte Ergebnisse dieser Erhebungen
und geht insbesondere auf die Enderhebung ein. Nach einem Uberblick iiber das me-
thodische Vorgehen werden zentrale Ergebnisse vorgestellt: Befunde zum gemeinsa-
men Verstindnis von Begabung und Leistung, zu Wirkungen und Veridnderungen an
den Schulen, zum Erreichen der individuellen schulischen Ziele, zu forderlichen und
hinderlichen Bedingungen fiir die Arbeit des Forschungsverbunds mit den Schulen
und zur Wissenschaft-Praxis-Briicke als dialogischem Arbeitsformat zwischen Wissen-
schaft und Schule. Der Beitrag schlief3t mit einem Fazit und Ausblick auf die Transfer-
phase (2. Férderphase).

During the first phase of the federal-state initiative “Leistung macht Schule”, three
cross sectional surveys throughout all 300 LemaS-schools were conducted in order to
obtain an overall perspective on the impact and work of LemaS’s. This text provides
insight into selected outcomes of these surveys and focuses in particular on the final
survey. First a short overview of the methodological procedure is shown and then some
key topics are presented: Findings on the shared understanding of giftedness and
achievement, on effects and changes at the Lemas schools, on the achievement of indi-
vidual school goals, on supportive and hindering conditions for the work in the project,
and on the research practice partnerships as a dialogical form of cooperation between
the research team and the schools. The text closes with a short conclusion and outlook
on the phase of transfer (second stage of the LemaS-project).
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1  Einleitung

Im Rahmen der Bund-Linder-Initiative ,Leistung macht Schule“ und der Arbeit des
Forschungsverbunds LemasS (,Leistung macht Schule“) wurden in der 1. Férderphase
zwischen 2018 und 2022 insgesamt drei grofle verbundiibergreifende Befragungen an
den 300 beteiligten Schulen durchgefiihrt. Im Mittelpunkt standen die zentralen im
Projekt laufenden Prozesse sowohl zur Produktentwicklung als auch zur Zusammen-
arbeit von Wissenschaft und schulischer Praxis sowie die Ermittlung von Gelingensbe-
dingungen fiir den erfolgreichen Transfer in der 2. Férderphase:

« Die Ausgangserhebung im Frithjahr 2019 konzentrierte sich auf die schulischen
Hintergriinde und Rahmenbedingungen sowie die Erwartungen und Einstel-
lungen aus der Perspektive der Schulleitungen zu Projektbeginn im Schuljahr
2018/2019.

« In der Zwischenerhebung im Herbst 2020 stand das Feedback der Schulen zur Zu-
sammenarbeit zwischen den Schul- und Wissenschaftsteams im Mittelpunkt.
Dabei wurde auch nach Gelingensbedingungen und Hiirden fiir die erfolgreiche
Umsetzung der gemeinsam erarbeiteten Konzepte, Strategien, Mafnahmen und
Materialien (die , P3rodukte”) gefragt.

« Die Enderhebung im Spitherbst 2022 zeigte schliefRlich tiber die 1. Férderphase
hinweg auf, ob und welche Verinderungen Lema$ an den Schulen im Hinblick
auf die Begabungs- und Leistungsforderung bewirkt hat. Zudem stand erneut die
Frage nach den Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Implementation in
den Schulen sowie nach den Wirkungen von LemaS und dem erfolgreichen
Transfer der LemaS-P3rodukte im Fokus.

Die Arbeit mit den Schulen wurde durch die Corona-Pandemie stark beeintrichtigt,
sodass die Entwicklungsvorhaben in den einzelnen Teilprojekten wihrend dieser Zeit
nur mit Einschrinkungen umgesetzt werden konnten. Daher wurden in der Zwi-
schen- und Enderhebung auch Fragen zu den Einfliissen der Pandemie gestellt, auf
die im Rahmen dieses Beitrags aber nicht niher eingegangen wird.

Im Folgenden werden vor allem zentrale Ergebnisse aus der Enderhebung vorge-
stellt, wobei an einigen Stellen auch auf Ergebnisse aus den beiden vorhergehenden
Erhebungen eingegangen wird. In Abschnitt 2 wird das methodische Vorgehen erldu-
tert. Abschnitt 3 konzentriert sich

« aufdie beiden Leitbegriffe des Gesamtprojekts, Begabungund Leistung,

« auf wichtige Wirkungen und die Erreichung der angestrebten Ziele,

- auf wesentliche Gelingensbedingungen und hinderliche Faktoren in der Arbeit
des Forschungsverbunds mit den Schulen sowie

« auf die Zusammenarbeit der Akteurinnen und Akteure aus Wissenschaft und
Praxis, die sogenannte Wissenschafts-Praxis-Briicke.

Ein Fazit mit kurzem Ausblick in Abschnitt 4 rundet den Text ab.



Christian Fischer/Angela Haas/Bronia Hinel/Reinhild Hofmann/Joscha Walter/Gabriele Weigand 2]

2  Methodisches Vorgehen

Allen drei verbundiibergreifenden Schulbefragungen ging eine intensive Konzeptions-
und Pretest-Phase voraus. Zur besseren Identifizierung aktueller schulinterner Dis-
kurse und Perspektiven wurden vor der Fragebogenentwicklung leitfadengestiitzte In-
terviews mit acht (fiir die Zwischenerhebung) bzw. neun (fiir die Enderhebung)
reprasentativ ausgewéhlten Schulleitungen durchgefiihrt. Danach erfolgte die Erstel-
lung eines Online-Fragebogens mit geschlossenen und offenen Fragen, wobei ge-
schlossene Fragen in der Regel die M6glichkeit zur Kommentierung boten. Diese ers-
ten Fragebogenversionen durchliefen jeweils einen ausfiithrlichen technischen und
inhaltlichen Pretest; letzterer wurde mit zehn (Ausgangserhebung), sieben (Zwischen-
erhebung) bzw. neun (Enderhebung) weiteren Schulleitungen durchgefiihrt.

Die nach diesen Pretests revidierte Endfassung enthielt in der Ausgangserhebung
73 Items, und zwar zu den Themen ,,Rahmenbedingungen, Profil und begabungsfér-
derliche Aktivititen an Threr Schule“ und ,Ihre Ziele in LemaS“. Die Zwischenerhebung
umfasste 49-66 Items zu den Themen ,Bisherige Auswirkungen von LemasS an Threr
Schule“, ,Passung, Akzeptanz und Machbarkeit“, ,Adaptivitit von Konzept und Mate-
rial“, ,Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis“ und ,Nachhaltigkeit von Le-
maS*“. Die Enderhebung beinhaltete 87-95 Items zu den Themen ,Erreichung der
schulspezifischen Ziele“, ,Hinderliche und forderliche Faktoren®, , Stand der Umset-
zung der SELF-Dimensionen und Einfluss von Lema$ darauf” sowie ,Erwartungen an
die Transferphase“. Der Unterschied in der Anzahl der Items in der Zwischen- und
Enderhebung erklirt sich durch die Zugehorigkeit zu verschiedenen Teilprojekten,
denn jeder Fragebogen enthielt sowohl allgemeine Fragen, die an alle Schulen gestellt
wurden, als auch teilprojektspezifische Fragen, die per Filterfithrung jeweils nur den
Schulen gestellt wurden, die am entsprechenden Teilprojekt teilnahmen.

Die Ausgangs-, Zwischen- und Enderhebung richtete sich jeweils an alle 300 Le-
maS-Schulen und wurde mit der Online-Befragungssoftware , LimeSurvey“ durchge-
fithrt. Wihrend sich die Ausgangserhebung an die Schulleitung wandte, wurden in der
Zwischen- und Enderhebung alle Mitglieder des schulischen LemaS-Teams eingela-
den, den Fragebogen gemeinsam zu beantworten. In der Zwischenerhebung taten
dies 67 Prozent der beantwortenden Schulen, in der Enderhebung 60 Prozent. Zur Be-
antwortung hatten die Schulen jeweils drei Monate Zeit; bei Nichtbeachtung erhielten
sie nach vier und nach acht Wochen einen Reminder. Alle drei Befragungen weisen
eine hohe Riicklaufquote auf, die Ausgangserhebung 89 Prozent, die Zwischenerhe-
bung 90 Prozent und die Enderhebung 93 Prozent. Die Abbruchquoten unter den
Riuickldufern waren gering und beliefen sich auf 4-6 Prozent.

Nach Schlieffung der Online-Befragung wurden die Daten in SPSS uiberfiihrt.
Dort wurden die quantitativen Daten zunichst aufbereitet und anschliefRend deskriptiv
ausgewertet. Die qualitativen Daten wurden in MAXQDA tiberfithrt und dort mithilfe
eines deduktiv-induktiven Vorgehens kategorisiert.
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3  Zentrale Ergebnisse und Erkenntnisse

31  Verstindnis der zentralen Begriffe ,Begabung“ und ,Leistung“ — hohe
Ubereinstimmung aller Beteiligten

Die Bund-Linder-Initiative ,Leistung macht Schule“ legt ebenso wie der LemaS-For-
schungsverbund besonderen Wert darauf, ein gemeinsames Verstindnis der zentralen
Begriffe im Projekt zu erzielen. Im Laufe der beiden ersten Jahre wurde deshalb daran
gearbeitet, sich iiber die wichtigsten Begrifflichkeiten zu verstindigen, die auch in
einem Glossar auf der Website des LemaS-Forschungsverbunds (o.].) festgehalten
sind. Zu den zentralen Begriffen in der Initiative gehoren ,Begabung” und ,Leis-
tung“,! die sowohl in ihrer engen Wechselwirkung als auch in ihrer Dynamik und Ent-
wicklungsbezogenheit die Grundlage der gemeinsamen Arbeit des Forschungsver-
bunds mit den beteiligten Schulen bilden (Miiller-Oppliger/Weigand 2021).

Die Enderhebung sollte u. a. zeigen, inwieweit diese Begriffsdefinitionen nach vier
Jahren LemaS-Arbeit von und in den Schulen geteilt werden. Hierfiir wurden die be-
fragten Schulen aufgefordert, ihre Zustimmung zu den einzelnen Definitionsbaustei-
nen von Begabung und Leistung zu duflern. Die Abbildungen 1und 2 zeigen insgesamt
eine hohe Ubereinstimmung mit nahezu allen Teilaussagen der beiden LemaS-Defini-
tionen, die auch im Glossar von Lema$S dokumentiert sind (Lema$S Forschungsver-
bundo.].).

Beim Begabungsbegriff ist bei den ersten vier Teilaussagen eine annihernd voll-
stindige Zustimmung festzustellen, wobei der grofite Teil der Befragten (80 Prozent
und mebhr) sogar ,voll und ganz“ zustimmt (siehe Abb. 1). Einzig bei der Aussage ,Be-
gabung ist eine Voraussetzung fiir Leistungsentwicklung” stimmt ein gutes Viertel
(27 Prozent) der Schulen nicht zu.

Doch was ist der Grund fiir diese Abweichung? Einerseits sind sich die Schulen
einig, dass Begabung neben Fihigkeitspotenzialen auch Personlichkeitsmerkmale
umfasst; andererseits scheinen aber Personlichkeitsmerkmale wie Motivation und
Fleif nicht als Begabung (an)erkannt zu werden. Darauf deuten einzelne Kommentare
befragter Personen hin, z. B.:

,Wir denken die Leistungsentwicklung ist auch ohne Begabung moglich, solange Interes-
sen und Motivation vorhanden sind.“

,Fleif und Anstrengungsbereitschaft fithren auch zu Fortschritten.”

1 Niheres zu diesen Begriffen siehe S.12f. in diesem Band und Lemas Forschungsverbund 2018.
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Inwieweit stimmen Sie - als schulisches LemaS-Team - der folgenden Aussage zu?
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Abbildung 1: Zustimmung zum LemaS-Begabungsbegriff

Dies weist darauf hin, dass an den entsprechenden Schulen teilweise noch das traditio-
nelle Begabungsverstindnis — fokussiert auf Fahigkeitspotenziale — dominiert und das
multidimensionale Begabungsverstindnis von Lema$ unter Einbindung von Persén-
lichkeitsmerkmalen nicht hinreichend verbreitet ist. Zugleich wird in den Kommenta-
ren deutlich, dass die entsprechenden Schulen mit der Verneinung der Aussage eine
Gleichsetzung von Begabung und Leistung ablehnen, z. B.:

,Begabung und gezeigte Leistung hingen nicht zwangsliufig zusammen.*

»Leistung kann sich in jedem Fall entwickeln, von Begabung hingt lediglich die Auspri-
gung ab.“

Stattdessen wird die Relevanz weiterer Bedingungen wie Training und Forderung fiir
die Leistungsentwicklung betont, z. B.:

,Durch zahlreiches und diszipliniertes Training und viel Ubung kénnen auch Leistungen
erreicht werden, ohne bestimmte Begabungen vorauszusetzen.“

,Bei optimaler Férderung ist es durchaus méglich, die Leistungspotenziale zu erhshen,
ohne dass eine Begabung wirklich vorgelegen hat.“

Die zuletzt zitierten Aussagen deuten darauf hin, dass ein Teil der befragten Schulen
die Leistungsentwicklung (noch) nicht direkt mit dem Begabungspotenzial in Verbin-
dung bringt. Die Herausforderung in der Transferphase wird darin bestehen, diese
Verbindung und auch die Ressource, die ein dynamisches und entwicklungsbezoge-
nes Begabungsverstindnis im Sinne eines Leistungspotenzials mit sich bringt, mit
den Schulen zu diskutieren und die Konsequenzen mit Blick auf den Unterricht und
den Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern zu reflektieren.
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Beim Leistungsbegriffist die Zustimmung der Schulen zum Verstindnis der Initia-
tive ebenfalls sehr hoch; sie liegt bei annihernd 100 Prozent, wobei der Anteil der
Schulen, die den Teildefinitionen ,voll und ganz“ zustimmen (zwischen 52 und
80 Prozent), teilweise geringer ausfillt als beim Begabungsbegrift (siehe Abb. 2).

Inwieweit stimmen Sie - als schulisches LemaS-Team - der folgenden Aussage zu?

Leistung ist sowohi die Leistungshandlung selbst (Engagement, ¥ i
Sst ! B Sied 5 228 545 43%
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Abbildung 2: Zustimmung zum LemasS-Leistungsbegriff

Ein weiteres Erkenntnisinteresse bestand darin, inwieweit sich die Zustimmung zwi-
schen den Mitgliedern des LemaS-Schulteams und dem gesamten Kollegium unter-
scheidet. Hier zeigen sich laut Einschitzung der Befragten deutliche Unterschiede
zwischen denjenigen Lehrpersonen, die sich in den Schulen intensiv mit dem Thema
Begabung beschiftigen, und dem Kollegium allgemein (siehe Abb. 3). So antworten
die Befragten, dass sie innerhalb ihres LemaS-Schulteams weitgehend dasselbe Bega-
bungsverstindnis (98 Prozent) und Leistungsverstindnis (97 Prozent) teilen, wenn
auch teilweise mit Einschrinkung). Allerdings sieht es in den Kollegien der Schulen
weniger aus. Zwar wird in immerhin zwei Dritteln der Schulen weitgehend dasselbe
Verstindnis zu Begabung und Leistung geteilt, aber jeweils bei einem Drittel ist dieses
nur ,teils-teils“ bzw. (eher) nicht vorhanden.
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Teilen Sie im schulischen LemaS-Team bzw. im Kollegium weitgehend d ye Begabungsverstandnis?
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Teilen Sie im schulischen LemaS-Team bzw. im Kollegium weitgehend dasselbe Leistungsverstindnis?
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Abbildung 3: Einheitliches Begabungs- und Leistungsverstindnis im LemaS-Schulteam und im Kollegium

Offensichtlich hat , Leistung macht Schule“ an dieser Stelle in den LemaS-Schulteams
schon viel bewirkt, da sie weitgehend mit einheitlichen Begrifflichkeiten zu Begabung
und Leistung arbeiten und dasselbe Verstindnis teilen. Das Ergebnis zeigt aber auch,
dass das multidimensionale und entwicklungsbezogene Begabungs- und Leistungsver-
stindnis an den Schulen der 1. Férderphase noch nicht in der Breite der Kollegien an-
gekommen ist. Mit Blick auf die Transferphase unterstreichen diese Befunde neben
der Bedeutung des externen Transfers auch die Relevanz des internen Transfers an
allen beteiligten Schulen. Daher wird es auch zu den Aufgaben der Transferphase ge-
héren, das erweiterte Verstindnis dieser Begriffe nicht zuletzt im Rahmen der Wissen-
schaftskommunikation flichendeckend in die Schulen zu tragen.

3.2 Wirkungen von Lema$S

3.21  Top-3-Wirkungen

Mit Blick auf die Zielsetzung der Initiative , Leistung macht Schule®, an den beteiligten
Schulen eine begabungs- und leistungsférdernde Schul- und Unterrichtskultur zu
schaffen, wurden die schulischen LemaS-Teams im Rahmen der Enderhebung nach
den drei wichtigsten Wirkungen der gemeinsamen Arbeit fiir ihre Schule befragt. Ins-
gesamt nannten die teilnehmenden Schulen im Zusammenhang mit den Wirkungen
605 Aspekte. Geordnet nach der Hiufigkeit der Nennung artikulieren sie vor allem
einen verstirkten Fokus auf Begabungsférderung (34 Prozent), an zweiter Stelle Fort-
schritte in der Unterrichtsentwicklung (32 Prozent) und an dritter Stelle Entwicklun-
gen im Rahmen von Vernetzungs- und Kooperationsprozessen sowohl innerhalb der
Schulen als auch tiber die eigene Schule hinaus (15 Prozent). Auch die Schulentwick-
lung insgesamt heben die Schulteams mit 10 Prozent der Nennungen hervor (siehe
Abb. 4).
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Welche sind die "TOP 3-Wirkungen", die Lema$ bisher an Ihrer Schule erzielt hat? (offene Frage)

Starkerer Fokus auf Unterrichtsentwicklung | % .
Begabungsférderung - : entwicklung

Diagnostik

4%

iiello: Frage AT (605 Nennungen ohne Soastigis, o (Schulen] = 246}

Abbildung 4: Wirkungen nach Hiufigkeit der Nennung

Dieses Ergebnis bildet den Schwerpunkt der Arbeit in den Teilprojekten der 1. Forder-
phase ab: Die meisten LemaS-Schulen beschiftigten sich in dieser Zeit intensiv mit
dem Thema ,Begabung und Begabungsférderung“ und setzten deshalb entspre-
chende Impulse in verschiedenen schulischen Bereichen. Die detailliertere Analyse
der Aussagen in den drei Wirkungsbereichen, die am hiufigsten genannt wurden,
lisst Ruckschliisse darauf zu, welche Aspekte der Arbeit mit dem LemaS-Forschungs-
verbund eine besonders starke Wirkung gezeigt haben:

« In annihernd der Hilfte aller AuRerungen zum Aspekt , Stirkerer Fokus auf Be-
gabungsforderung” thematisieren die Schulen die zunichst grundsitzliche Kon-
zentration auf das Thema Begabungsforderung (siehe Abb.5), z. B. den Wechsel
des Blicks weg von den Schwichen hin zu den Stirken der Schiilerinnen und
Schiiler, den Ausbau von Zusatzangeboten fiir leistungsstarke und potenziell be-
sonders leistungsfihige Kinder oder Uberlegungen zu Mdglichkeiten der Bega-
bungsférderung im Unterricht. Fast genauso hiufig wurden Effekte im Sinne
einer Haltungsinderung und Bewusstseinsschirfung der Lehrenden genannt,
z. B. die positive Resonanz im Kollegium auf begabungsférdernde Lernangebote
der Kolleginnen und Kollegen, die Akzeptanz neuer Lernmethoden, die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Begabung oder eine Bewusstseinsschirfung fiir die
Notwendigkeit der Begabungsférderung.
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Top-Wirkung {offene Frage): Starkerer Fokus auf Begabungsférderung

Sonstige 8%

Fokus auf
Begabungsfiirderung
__allgemein 49%

Haltungs- -
/Bewussteinsschirfung
43%

Abbildung 5: Detailblick auf die Wirkung ,,Stédrkerer Fokus auf Begabungsférderung*

« Die Analyse der Aussagen zur Unterrichtsentwicklung zeigt, dass verschiedene
begabungsférdernde Modelle und Ansitze an den Schulen Fufl fassen konnten
und weiterentwickelt wurden. So wurden Projekte und Arbeitsgemeinschaften
eingefithrt, neue Aufgabenformate entwickelt und implementiert, mehr Diffe-
renzierung und Individualisierung im Unterricht praktiziert und neue Impulse
fuir Experimente und offene Unterrichtsformen gesetzt.

3.2.2  Strukturelle Verinderungen

Mebhr als zwei Drittel aller Schulen gibt an, dass die LemaS-Arbeit zu strukturellen Ver-
inderungen an der Schule gefiihrt hat (siehe Abb. 6). Die meisten Verinderungen wa-
ren im organisatorischen Bereich zu verzeichnen (64 Prozent). So wurde von der Ein-
richtung einer Steuergruppe zur Koordination der Begabungsférderung und von
festen Zeitfenstern in Klassen und Gesamtkonferenzen berichtet, um individualisier-
tes Fordern und Fordern zu thematisieren oder um die Begabungs- und Leistungsfor-
derung langfristig zu planen. Auch regelmifige Fortbildungen und anderes mehr
wurden etabliert.
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Entstanden durch Lemas strukturelle Verdnderungen an lhrer Schule?

ja nein

T2% 28%

l (Mehrfachnennungen mogfich)

ja, raumlich (z:B. flexible Arbeitsraume)

ja, organisatorisch [2.8. Einrichiung einer Steuergruppe flr Bul-Férd) _ Ga%

ja, bzgl. innerschulischer Kommunikation {z.8. Austausch zu Sus mit Begabung)

ja, bzgl. innerschulischer Kooperation (2.8, gemeinsame Unterrichtsplanung) _ 51%
.

58%

ja, zeitlich (z.B. Linge einer Unterrichtseinheit)

ja, Sonstiges

Cselie:  Frage 835, n = 265 Bul-Fdrd = Bund und Lander-Forderung
bl Filter 3% B353,n = 192 505 = Schiilerinnen und Schiiler

Abbildung 6: Strukturelle Verdnderungen durch Lemas an den Schulen

Neben organisatorischen Verinderungen fanden bei mehr als der Hilfte der beantwor-
tenden Schulen Veridnderungen im Bereich der innerschulischen Kommunikation
(58 Prozent) und der innerschulischen Kooperation (51 Prozent) statt. Innerschulische
Kommunikation wurde durch gezielten Austausch im Kollegium und mit anderen Ak-
teurinnen und Akteuren (Eltern, Schiilerinnen und Schiilern) im Rahmen von Klas-
sensitzungen, Beratungs- und Entwicklungsgesprichen, Konferenzen verschiedener
Art etc. verstirkt. Innerschulische Kooperation zeigte sich insbesondere durch gemein-
same jahrgangsiibergreifende Unterrichtsplanung, das gemeinsame Erstellen von Ma-
terialien oder die kollegiale Entwicklung von ficheriibergreifenden Aufgaben. Ange-
sichts der Tatsache, dass die Kooperation innerhalb von Kollegien in der Regel eine
grof3e Herausforderung darstellt (Richter/Pant 2016; Fussangel/Grisel 2011), ist dieses
Ergebnis besonders erfreulich.

Einige Schulen berichteten auch von riumlichen Verinderungen, die durch die
LemaS-Teilnahme initiiert wurden. So wurden ,neue“ Riume fiir verschiedene Zwe-
cke eingerichtet: Lernateliers, Beratungsriume, Riume fiir individualisiertes Lernen,
Projektarbeitsriume oder Lese-Lounges.

Fithrt man sich vor Augen, dass sich fast ein Drittel der teilnehmenden Schulen
explizit mit Schulentwicklung befasst hat, so wird deutlich, wie stark die Wechselwir-
kung von Schul- und Unterrichtsentwicklung im Rahmen der Initiative ist. Dies
spricht fur die strategische Ausrichtung der Transferphase, Schulentwicklung fiir alle
Schulen als Fundament der weiteren Arbeit zugrunde zu legen. Wie Abbildung 7 zeigt,
schitzen tiber 80 Prozent der teilnehmenden Schulen, dass durch die gemeinsame Ar-
beit mit dem LemaS-Forschungsverbund wichtige Prozesse angestofien wurden, und
sogar 99 Prozent der Schulen gehen davon aus, dass diese Prozesse zumindest teil-
weise fortgefithrt werden.
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Bitte schitzen Sie ein, wie zutreffend folgende Aussage ist:
Lemas hat - insgesamt - (weitere) wichtige Prozesse angestoBen, welche die Begabungs- und
Leistungsforderung an unserer Schule verbessern.

trifft Gberhaupt
trifft voll und ganz zu trifft eher zu nicht zu
o i nicht
21% 27% 33% 14% beurtellbar
L J
:

Denken Sie, dass diese Prozesse an lhrer Schule fortbestehen werden?
Jja, auf jeden Fall cher ia

29% 21%

s

Abbildung 7: (Langfristige) Wirkung von Lemas auf Schulebene

3.2.3  Erreichung der schuleigenen Ziele
Im Sinne der Wissenschaft-Praxis-Briicke ist es wichtig, dass neben den gemeinsamen
Entwicklungszielen fiir die deutsche Schullandschaft und den Forschungszielen der
wissenschaftlichen Arbeitsgruppen auch die Individualziele auf Schulebene bestmog-
lich erreicht werden. Deshalb wurden einige lingsschnittliche Fragen iiber die ge-
samte 1. Férderphase hinweg (von der Ausgangs- iiber die Zwischen- bis zur Enderhe-
bung) gestellt. In der Ausgangserhebung wurden die Schulen in offenen Fragen nach
ihren Erwartungen gefragt: ,Was erwarten Sie sich vom Projekt und IThrer Teilnahme
daran?” und ,Was erwarten Sie fiir Thre Schule allgemein?“ Die Auswertung der Ant-
worten ergab drei vorrangige Ziele (Lema$S Forschungsverbund 2019, S. 27):

« den Ausbau von (Férder-)Konzepten,

« Impulse fiir die Schulentwicklung und

« die Unterrichtsentwicklung.

Im Rahmen der Enderhebung wurden den Schulen ihre konkreten Angaben aus der
Ausgangserhebung vorgelegt und sie wurden gefragt, ob sie aus heutiger Sicht sagen
wiirden, dass diese Ziele erreicht wurden. Mehr als 80 Prozent der antwortenden
Schulen gaben an, ihre Ausgangsziele teilweise (58 Prozent) oder vollstindig (25 Pro-
zent) erreicht zu haben. Schulen, die ihre Ziele nicht vollstindig erreicht haben, wur-
den auflerdem gebeten, dies zu kommentieren. Die beschriebenen Ursachen dhneln
stark den Angaben zur Frage nach den hinderlichen Bedingungen; hier wie dort wur-
den an erster Stelle mangelnde Ressourcen und die Corona-Pandemie angefiithrt
(sieche Abschnitt 3.3). Manche Schulen wiesen darauf hin, dass die Prozesse — zum
Zeitpunkt der Erhebung — noch eine lingere Laufzeit benotigen wiirden, um ihre Wir-
kung entfalten zu kénnen. Dies ist als Bestitigung fiir die Anlage der Initiative zu wer-
ten, die Gesamtlaufzeit von , Leistung macht Schule“ auf zehn Jahre anzusetzen.
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3.24 Vorteile und Ausstrahlkraft von Lemas an den Schulen

Eine grundlegende Frage ist, inwieweit die LemaS-Konzepte im jeweiligen schulischen
Bereich wirken. Wie aus Abbildung 8 hervorgeht, beantworteten circa 70 Prozent der
Schulen die Frage, ob die verfolgten Konzepte einen Mehrwert fiir die Schul- und Un-
terrichtsentwicklung brichten, mit ,ja, auf jeden Fall“ bzw. ,eher ja“.

Wiirden Sie sagen, dass...

... das in Ihrem Schulentwicklungsprojekt (TP 1/2) verfolgte Konzept erkennbare Vorteile fir Ihre Schule bringt?

| ja. auf jeden Fali eher ja nein; sher nicht m nein, aul keinen Fall nicht beurleilbar
435 28% 13% I 14%

... das in Ihrem Teilprojekt 3 verfolgte Konzept erkennbare Vorteile fiir die schulischen Ubergénge bringt?

23% 26% 30% n 12%

... das in threm Projekt zur Unterrichtsentwicklung bzw. diagnosebasierten Férderung verfolgte Konzept
erkennbare Vorteile fir den Unterricht bringt? (TP 4-20, TP 22)

35% 33% 20%

Qielle:  Frage £58 {Schulen mit TPL/2) n=72
Frage D alen mit
Frage E&9 (Schulen mit TP4-20,22), n = 204

Abbildung 8: Vorteile der LemaS-Konzepte fiir Schule, schulische Ubergénge und Unterricht

Im Bereich der schulischen Uberginge bewerten 49 Prozent der befragten Schulen
den Nutzen der verfolgten Konzepte als positiv. Hier herrscht also stirkere Zuriickhal-
tung, die durch externe Faktoren beeinflusst sein kann, die spezifisch fiir den Bereich
der Ubergiinge sind. Zum einen ist in diesem Bereich jeweils ein zusitzlicher Ko-
operationspartner notwendig, wodurch die Koordination herausfordernder war, wobei
die Kooperationspartner insbesondere im Bereich der Elementarstufe nicht explizit in
Lema$ verankert waren. Zum anderen bildet der Ubergang auf eine weiterfithrende
Schule — und die damit verbundene Weitergabe von Schiilerdaten — insgesamt ein sen-
sibles und datenschutzrelevantes Thema. Diese zusitzliche Komplexitit sollte bei der
Betrachtung der Ergebnisse mitberiicksichtigt werden.

3.2.5 Gewinn fiir die gesamte Schule durch die Teilnahme an , Leistung macht
Schule

Da die Schulen auch tiber die eigentliche Projektarbeit hinaus nachhaltig von der Teil-
nahme an der Initiative profitieren sollten, wurden sie gefragt, wie gewinnbringend sie
die Arbeit fiir verschiedene Gruppen innerhalb der Schulgemeinschaft wahrnehmen,
die nicht direkt in die konkrete Arbeit mit dem LemaS-Forschungsverbund eingebun-
den waren (siehe Abb. 9). Aus dem Antwortverhalten der Schulen wird ersichtlich, dass
die gemeinsame Arbeit bereits in der 1. Férderphase als Gewinn fur die gesamte Schul-
gemeinschaft angesehen wird. Die strukturellen Anderungen (siehe Abschnitt 3.2.2),
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die fiir die Schule etabliert wurden, wurden als besonders positiv wahrgenommen.
Beim Transfer auf den gesamten Unterricht an der Schule sind die Hiirden besonders
herausfordernd; zunichst ist die jeweilige Fachschaft und im Weiteren die gesamte
Schule zu tiberzeugen. Daher ist es wenig tiberraschend, dass die Bewertungen zu die-
sem Punkt etwas zuriickhaltender ausfallen.

Zusammenfassend: Wie gewinnbringend finden Sie - als schulisches Team - Lemas ...

. filr ALLE Schiller/~innen? 20% 3% 7% 12% Iw.
.. fiir den GESAMTEN Unterricht an |hrer Schule? 12% 31% 30% 17% I 7%
... fiir das Kollegium/pédagogische Personal? 168 4% 31% 14% Id%
... fiir die gesamte Schulgemeinschaft? 15% 36% 27% 13% ﬁﬁ%
... fir lhre Schule {z.B. AuBenwirkung; Organisation/Struktur)? 40% 18% 106 Id%
W sehr gewinnbringend eher gewinnbringend
teils-teils eher nicht gewinnbringend
B gar nicht gewinnbringend nicht beurteilbar

Quelial Frage FO3, n'=150, 150, I57, 155, 357

Abbildung 9: Schulischer Gewinn durch Lema$S

3.3  Forderliche und hinderliche Bedingungen fiir die LemaS-Arbeit

Die Gelingensbedingungen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schul- und
Unterrichtsentwicklung stellen ein zentrales Thema in ,Leistung macht Schule“ dar.
Um Riickschliisse auf die idealen Bedingungen fiir eine erfolgreiche Umsetzung in
der Transferphase ziehen zu konnen, wurden die schulischen LemaS-Teams gefragt,
welche Ereignisse oder Bedingungen fiir die Arbeit an ihrer Schule forderlich und wel-
che hinderlich waren. Im Folgenden werden zunichst die forderlichen und anschlie-
Rend die hinderlichen Bedingungen dargestellt.

Als ausgesprochen férderlich nahmen die befragten Schulen die Kooperation un-
ter allen Projektbeteiligten (55 Prozent) und das Engagement verschiedener schu-
lischer Akteurinnen und Akteure (43 Prozent) wahr (siehe Abb. 10). Diese beiden As-
pekte scheinen fiir einen erfolgreichen Projektverlauf von grofler Bedeutung zu sein;
zudem wird das Vorhandensein verschiedener Ressourcen als weitere forderliche Be-
dingung genannt (25 Prozent).
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Welche besonderen Ereignisse oder Bedingungen waren/sind fiir die LemaS-Arbeit an lhrer Schule
ausgesprochen forderlich? (offene Frage)

55%

43%
W Kooperation unter beteiligten Akteursgruppen

® Engagement verschiedener schulischer Akteure
® VVorhandensein von Ressourcen verschiedener Art
25% Kongresse/Tagungen/Netzwerktreffen
® Fortbildungsmoglichkeiten
Digitalisierung
8% W Schulentwicklung

T 6%
3% I8 M Erfolgserlebnisse

Dtlie; Frage FE7, n =222, insg, 331 Mennungen

Abbildung 10: Férderliche Bedingungen

- Beim Kooperationsaspekt beziehen sich die Schulen vor allem auf ihre Zusam-

menarbeit mit den Wissenschaftsteams (53 Prozent); mit deutlichem Abstand
folgen die innerschulische Kooperation (24 Prozent) und der Austausch mit an-
deren Schulen (11 Prozent).

Beim Engagement verschiedener schulischer Akteurinnen und Akteure werden
vor allem drei Aspekte genannt: hohe Motivation der am Projekt beteiligten Lehr-
personen (47 Prozent), Unterstiitzung der Projektarbeit durch die Schulleitung
(25 Prozent) sowie durch Kolleginnen und Kollegen (22 Prozent).

Bei den verschiedenen Ressourcen nimmt der Faktor Zeit mit 53 Prozent aller
Nennungen den grofiten Stellenwert ein. Mit groflem Abstand folgen materielle
(15 Prozent), personelle (15 Prozent) und riumliche (13 Prozent) Ressourcen. Be-
reits vorhandene begabungsférdernde Strukturen scheinen ebenfalls forderlich
zu sein (13 Prozent).

Im Hinblick auf die hinderlichen Bedingungen steht der Mangel an Ressourcen an ers-
ter Stelle (siehe Abb.11). Dabei wurden die Befragten gebeten, eine Differenzierung
nach Ressourcenart vorzunehmen. Wenig iiberraschend nimmt hier der Personal-
mangel mit 53 Prozent den gréfiten Anteil ein. Neben dem Personalmangel wurden
auflerdem fehlende zeitliche Ressourcen (17 Prozent) und eine unzureichende rium-
liche Situation (15 Prozent) genannt.
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Welche besonderen Ereignisse oder Bedingungen, evtl. auch Widerstinde waren/sind fiir die LemaS-Arbeit
an lhrer Schule ausgesprochen hinderlich? (offene Frage)

41%

255 B Mangelnde Ressourcen

B Fehlende Kontinuitat/Stabilitat
19% = Corona-Auswirkungen
16% -
15% w Fehlende Unterstiitzung im Kollegium
Hindernisse Wissenschaft-Praxis-Briicke

6% Strukturelle Hindernisse

3% B keine/unmotiviertere Kooperationsschule

Quelle! Frage F8G, 1= 227, Insg. 285 Nennungen

Abbildung 11: Hinderliche Bedingungen

Der am zweithiufigsten genannte hinderliche Faktor ist mit 26 Prozent die fehlende
Kontinuitdit bzw. Stabilitdt in verschiedenen schulischen Bereichen. Dabei werden vor
allem drei konkrete Ursachen genannt: hiufiger Personalwechsel (32 Prozent), Schul-
leitungswechsel (23 Prozent) und personelle Engpisse aus Krankheitsgriinden
(12 Prozent). Neben den Auswirkungen infolge der Corona-Pandemie bei etwa einem
Fuinftel der Schulen (19 Prozent) wurden auflerdem fehlende Unterstiitzung im Kolle-
gium (16 Prozent) und Einschrinkungen in der Zusammenarbeit von Wissenschaft und
Praxis genannt (15 Prozent).

Insgesamt betrachtet zeigen die Ergebnisse der Schulbefragung, dass vor allem
das Vorhandensein personeller und zeitlicher Ressourcen, Engagement und Motiva-
tion der beteiligten schulischen Akteurinnen und Akteure sowie eine entsprechende
Unterstiitzung durch Schulleitung und Kollegium die Grundlage fiir einen erfolgrei-
chen Projektverlauf bilden.

3.4 Die Wissenschaft-Praxis-Briicke

Ganz allgemein scheitert der Transfer wissenschaftlicher Neuerungen oft an nicht aus-
reichender Praxistauglichkeit bzw. fehlender Kompatibilitit mit dem Schulalltag (Spiel
2019). Die Arbeit des Forschungsverbunds war daher von Beginn an durch eine enge
Kooperation von Wissenschaft und schulischer Praxis geprigt — im Sinne von gleich-
wertiger, aber je spezifischer Expertise der beiden Bereiche, die im kontinuierlichen
Austausch miteinander stehen. Den Ergebnissen zu sogenannten Research-Practice-
Partnerships entsprechend (Coburn/Penuel 2016; Weigand et al. 2022) haben der kon-
tinuierliche Austausch und die Zusammenarbeit auf Augenhthe den Aufbau von
wechselseitigem Vertrauen auch im Rahmen von , Leistung macht Schule“ erméglicht.
Weil diese Wissenschaft-Praxis-Briicke einen wesentlichen Aspekt der Arbeit in , Leis-
tung macht Schule“ darstellt, liegt ein Schwerpunkt der Zwischen- und Enderhebung
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auf der Frage nach den Faktoren fiir eine vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen
Forschungsverbund und Schulen.

3.41  Arbeit auf Augenhéhe

Die Zusammenarbeit im Rahmen von LemaS$ setzt auf die gemeinsame Umsetzung
von Projektzielen und damit verbunden die Arbeit auf Augenhéhe zwischen Wissen-
schaft und Schulpraxis. Dies schlief3t wechselseitige Wertschitzung mit ein, die eine
grundlegende Voraussetzung fiir das Gelingen zukinftiger Implementierungspro-
zesse ist (Grisel 2010). Entsprechend gaben mehr als drei Viertel der Schulen sowohl
in der Zwischen- als auch in der Enderhebung an, dass eine gemeinsame Umsetzung
der Projektziele und eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe stattgefunden habe. Diese
Daten wurden in der Zwischenerhebung zum ersten Mal erhoben und durch die End-
erhebung bestitigt (siehe Abb.12). Mit Blick auf die anstehende Transferphase kann
diese Bestitigung der ebenbiirtigen Zusammenarbeit als solide Basis fiir die Einfiih-
rung der P3rodukte im Sinne einer partizipativen Transferstrategie gesehen werden,
wie sie die Wissenschaft-Praxis-Briicke darstellt.

Haben Sie den Eindruck, dass der Aspekt der gemeinsamen Umsetzung dieser Ziele und des Arbeitens auf
Augenhthe zwischen thnen und dem Wissenschaftler/-innen-Team gelingt?

® ja, auf jeden Fall meherja = nein, eher nicht mnein, auf keinen Fall ~ {noch) nicht beurteilbar

zw.ﬁ{:henmhchung o gm - I 5%
Enderhebung (2022)
32% 14% 7%

Quellen: Zwischenerhebuang: Fra
Enderhibung: Frage CR0/0G

ik 0= 384 (Sehilen)
1); 1= 365 {Schulen)

Abbildung 12: Gemeinsame Umsetzung der Ziele und Arbeiten auf Augenhshe zwischen Schulpraxis und
Wissenschaft

3.42 Anforderungen an die Wissenschaft-Praxis-Briicke

Damit stellt sich die Frage, welche weiteren Faktoren neben der gleichberechtigten Zu-
sammenarbeit eine gelungene Wissenschafts-Praxis-Briicke ausmachen. Welche As-
pekte sind also aus Sicht der Schulen, aber auch aus Sicht der Wissenschaftsteams
besonders wichtig fiir einen erfolgreichen Wissenstransfer von der Wissenschaft in die
Praxis? Hierzu geben insbesondere die offenen Fragen im Rahmen der Erhebungen
Auskunft.

Besonders hiufig wurden von beiden Seiten — sowohl von den Schulen als auch
von den Mitgliedern der Teilprojekte — Faktoren genannt, die sich auf die Gestaltung
der Zusammenarbeit beziehen, insbesondere der systematische Austausch, die Kom-
munikation und ein gut organisiertes, transparentes Vorgehen. Beide Seiten betonen
auch den Stellenwert von Wertschitzung und Zusammenarbeit auf Augenhdhe sowie
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eine offene, verinderungsbereite Haltung der beteiligten Akteurinnen und Akteure.
Auch und gerade die Wissenschaft solle in diesem Sinne offen fiir Einfliisse aus der
Praxis sein. So bekriftigen die Schulen, dass besonders der Einblick in die Schulpraxis
vor Ort eine wichtige Voraussetzung fiir den Wissenstransfer sei, wihrend die Wissen-
schaftsteams ihre Aufgabe vor allem in der (sprachlich) angemessenen Aufbereitung
von theoretischen Erkenntnissen und Forschungsergebnissen sehen. Auf der Ebene
der P3rodukte werden Praxisrelevanz und Adaptivitit als grundlegende Anforderungen
fiir einen erfolgreichen Transfer genannt.

Insgesamt besteht eine grofe Ubereinstimmung zwischen den Einschitzungen
der beteiligten Schulen und des Forschungsverbunds hinsichtlich der Faktoren fiir
einen erfolgreichen Wissenstransfer; zudem herrscht auch Konsens {iber die mit der
Wissenschaft-Praxis-Briicke verbundenen Arbeitsweisen.

3.5  Nachhaltigkeit

Nachhaltigkeit ist eines der wesentlichen Ziele eines erfolgreichen Transfers (Manitius
2021). Dabei bildet die gemeinsame Arbeit im Sinne der Wissenschaft-Praxis-Briicke
einen zentralen Baustein fuir die Entwicklung nachhaltiger P3rodukte, seien es Strate-
gien, Konzepte, Mafinahmen und/oder Materialien. Die Einschitzung der Schulen
hinsichtlich eines geplanten dauerhaften und regelmifiigen Einsatzes der Konzepte in
der Zukunft erlaubt einen Einblick, inwieweit ein nachhaltiger Transfer bereits in der
1. Forderphase gelungen ist. Konkret danach befragt, befiirworteten mehr als zwei
Drittel der Schulteams den kiinftigen Einsatz der entwickelten P3rodukte (siehe
Abb.13).

Werden Sie - nach jetzigem Stand - das Konzept! an |hrer Schule dauerhaft und regelmaRig einsetzen?
(TP 3-22)

W ja, aufjeden Fall eher ja nein, eher nicht m nein, auf keinen Fall nicht beurteilbar

fuelle:  Enderhabiing: Frage DG, =44 und E76,7n = 247
ek, Formulierung ,das konzept zur Gestaltung der Obergénge”

Abbildung 13: Dauerhafter und regelmiRiger Einsatz der entwickelten Konzepte

4 Fazit und Ausblick

Hohe Teilnehmendenzahlen und geringe Abbruchquoten tiber alle drei Erhebungen
hinweg sprechen nicht nur fur eine grofle Motivation der beteiligten Schulen, den wei-
teren Verlauf von , Leistung macht Schule“ mitzugestalten, sondern auch fiir eine ziel-
gruppengerechte Realisierung der Befragungen. Dariiber hinaus sind sie ein weiteres
Indiz fiir die tiberwiegend gelungene Wissenschaft-Praxis-Briicke in der Initiative und
zeigen, dass Befragungen an Schulen dann angenommen und bearbeitet werden,
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wenn sich die beteiligten Akteurinnen und Akteure partizipativ angesprochen fithlen
und davon iiberzeugt sind, mit ihren Antworten dazu beizutragen, dass sich die Quali-
tat der eigenen Schule und des Unterrichts verbessert.

Fasst man die Ergebnisse der Enderhebung zusammen, so wird ersichtlich, dass
bei einem Grofteil der Schulen in der 1. Férderphase von , Leistung macht Schule“ ein
stirkerer Fokus auf die Begabungsférderung bewirkt werden konnte und auch der
breite Begabungs- und Leistungsbegriff weithin Akzeptanz findet. Auflerdem gaben
die befragten Schulen groftenteils an, dass ihnen die Konzepte fiir die Schul- und Un-
terrichtsentwicklung erkennbare Vorteile bringen. Die Herausforderung in der Trans-
ferphase wird darin bestehen, die Verbindung von Begabung und Leistung sowie ein
dynamisches und entwicklungsbezogenes Verstindnis von Begabung im Sinne von
Leistungspotenzial insbesondere auch an den neu hinzukommenden Schulen zu ver-
ankern, stellt dies doch eine nicht zu unterschitzende Ressource dar.

Bemerkenswert an den Ergebnissen der Enderhebung ist auch, dass die Themen
sinterne Vernetzung®, ,externe Vernetzung® und ,innerschulische Kommunikation
und Kooperation“ von den Schulen mehrheitlich als wichtig erkannt und entspre-
chende (strukturelle) Prozesse angestofen wurden. Ein Ziel der Transferphase wird es
sein, iiber die LemaS-Schulteams hinaus auch die Gesamtkollegien ins Boot zu holen
und die Vorteile von Kooperation — etwa in kooperativen Lerngemeinschaften — fiir die
Planung und Gestaltung der Unterrichts- und Schulentwicklung, aber auch fir die
Etablierung eines pidagogischen Konsenses in der Schulgemeinschaft zu nutzen.

Schliefllich wurden die Wissenschaft-Praxis-Briicke und der Ansatz der Research-
Practice-Partnerships als wesentliche Bestandteile der Entwicklungsarbeit in Lema$S
nicht nur vielfach geschitzt, sondern fihrten auch dazu, die Potenzialentwicklung al-
ler Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen und die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung an den beteiligten Schulen zu unterstiitzen. Dementsprechend sind sie auch
in der 2. Férderphase notwendig, um die erarbeiteten Strategien, Konzepte und Maf3-
nahmen erfolgreich zu implementieren und den Transfer nachhaltig zu gestalten, und
werden entsprechend weitergefiihrt.

In der Transferphase wird es zentral um die Beforschung der laufenden Transfer-
und Implementationsprozesse gehen, und zwar sowohl um die Prozesse, die an den
LemaS-Schulen der 1. Férderphase fortgefithrt und vertieft werden, als auch um die
Umsetzung begabungs- und leistungsférdernder Schul- und Unterrichtsentwicklung
an den neu hinzukommenden Schulen und dariiber hinaus in der Breite der Schul-
landschaft. Dabei sollen insbesondere auch Erkenntnisse dazu gewonnen werden, wie
die Umsetzung vorhandener Forschungserkenntnisse und erprobter P3rodukte erfolg-
reich in neue Praxiskontexte {ibertragen werden kann, um sich dort erfolgreich zu ent-
falten.
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Abstract

Der Beitrag befasst sich mit Entstehung, Einsatz und Nutzen der , LemaS-Toolbox: Mit
Impulskarten die Schule begabungs- und leistungsférdernd gestalten®, die im Rah-
men der Bund-Linder-Initiative ,Leistung macht Schule“ in Zusammenarbeit mit
Lehrpersonen und Schulleitungen entwickelt worden ist, um Begabungen von Schiile-
rinnen und Schiillern zu erkennen und zu férdern. In der LemaS-Toolbox befinden
sich Impulskarten mit Fragen und Aufgaben zur Initilerung und Planung neuer
Schulentwicklungsvorhaben oder zur Unterstiitzung und Systematisierung bereits be-
stehender Schulentwicklungsprojekte. Die LemaS-Toolbox richtet sich unabhingig
von Schulform oder -stufe an Personen, die mit Schulentwicklung befasst sind. Ein-
satzszenarien und Lehrpersonenbefragungen bei der konkreten Anwendung stiitzen
den Nutzen der gehaltvollen Impulskarten fiir die schulische Praxis.

This chapter addresses how the “LemaS-Toolbox” containing the “Impulse Cards for
More Giftedness and Achievement Orientation in Schools” were developed, how they
can be used in schools and which gains can be expected from their use. The “LemaS-
Toolbox” was developed in collaboration with teachers and school administrators as
part of the research and school development project “Leistung macht Schule” to iden-
tify and promote students’ talents. It contains index cards with questions and tasks for
initiating and planning new school development projects or supporting existing ap-
proaches. The “LemaS-Toolbox” is designed for professionals involved in school devel-
opment, regardless of school type or level. The benefits of the cards are explained
through various use scenarios and demonstrated through interviews with teachers who
have worked with the “LemaS-Toolbox"“.

1  Die Impulskarten — Impulse fiir die schulische Praxis

In den Teilprojekten 1 und 2 des Forschungsverbunds Lema$S (,Leistung macht
Schule“) haben Teams der Humboldt-Universitit zu Berlin und der Pidagogischen
Hochschule Karlsruhe von 2018 bis 2023 mit Lehrpersonen und Schulleitungen zu-
sammengearbeitet. Ziel war es, die schulischen Angebote so weiterzuentwickeln, dass
Begabungen besser erkannt und leistungsstarke und potenziell besonders leistungs-
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fihige Schiilerinnen und Schiiler wirksamer geférdert werden kénnen. Die Themen
und Projekte in den beteiligten Schulen waren dabei so vielfiltig, wie auch Schiilerin-
nen und Schiiler und Lehrpersonen es sind: Mal ging es um die Erarbeitung eines
Leitbildes, mal wurden Konzepte fiir Drehtiir-Stunden entwickelt. Mal wurden For-
mate entwickelt, die Lehrpersonen den Austausch iiber Begabungen ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler erméglichen, mal wurden Studientage zum Thema Begabungsférde-
rung geplant.

Bei der Begleitung und Beratung gab es einige wiederkehrende Beobachtungen
und Herausforderungen:

1. Zeit ist knapp

Meist haben Lehrpersonen und Schulleitungen nicht mehr als 90 Minuten am Stiick
Zeit, um Dinge zu besprechen, zu reflektieren und zu planen. Diese knappe Zeit sollte
zwar ohne Hektik, aber méglichst effizient genutzt werden.

2. Dem Thema Begabungsforderung ein ,Zuhause* geben

In vielen Schulen passen die traditionellen Gremienstrukturen nicht gut fiir die ge-
meinsame Arbeit am Thema Begabungsférderung. Eine wichtige Aufgabe bei der Be-
ratung und Prozessbegleitung ist es daher, mit den Beteiligten zu kldren, welche Per-
sonen wann in welchem Rahmen am Thema arbeiten sollten, und dabei geeignete
Arbeitsstrukturen, etwa Steuer- oder Arbeitsgruppen, zu etablieren.

3. Es braucht Leitung und Moderation

Die Zusammenarbeit in Arbeits- oder Steuergruppen wird durch eine geschickte
Sitzungsleitung sehr erleichtert. Dazu gehoren u. a. schriftliche Einladung, eine durch-
dachte Agenda, eine wertschitzende, zeitorientierte Sitzungsmoderation, die Doku-
mentation von Arbeitsergebnissen und die Einbeziehung weiterer wichtiger Akteurin-
nen und Akteure an der Schule. Nicht immer sind solche Arbeitsweisen unter Lehr-
personen an Schulen selbstverstindlich und etabliert.

4. Anleitung zur Selbsthilfe

Die wenigsten Lehrpersonen werden gern ,belehrt”, wie etwas an ihrer Schule gesche-
hen sollte. Aufgabe von Beraterinnen und Beratern ist es daher meist weniger, ,Re-
zepte“ oder Lisungen zu prisentieren, sondern geeignete Fragen und Vorschlige zum
Vorgehen vorzustellen, die den Beteiligten helfen, ihre eigenen Ideen zu entwickeln
und umzusetzen. Schulische Vorhaben miissen den Ressourcen und Uberzeugungen
der Beteiligten entsprechend fiir den spezifischen Kontext entwickelt und umgesetzt
werden — existierende Modelle kénnen dabei natiirlich als Orientierung dienen.

5. Orientierung an Stirken

An etlichen Schulen ist es {iblich, vor allem dariiber zu sprechen, was nicht gut funk-
tioniert, was fehlt oder wo es Probleme gibt. So berechtigt Klagen iiber unzureichende
Personalstirke, schlechte materielle Ausstattung oder marode Riumlichkeiten auch



Frederik Ahlgrimm/Ricarda Albrecht/Anna Fischer/Fabio La Delia/Katharina Weiand 43

sind, sollten sie dennoch nicht verhindern, dass Lehrpersonen in der Schule tiber
pidagogischen Fragen sprechen und ihre Schulen weiterentwickeln. Anstatt Defizite
im Blick zu haben, sollten Stirken zum Ausgangspunkt gemacht werden. Dies gilt
beim Blick auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler genauso wie bei Fragen der Schul-
entwicklung.

6. Fachliche Inputs

Nur selten wird von Schulseite darum gebeten, etwas iber Grundlagen — etwa zu Bega-
bungsmodellen, -diagnostik und -férderung — zu erfahren. Zugleich erweist es sich als
ausgesprochen hilfreich, wenn sich alle Beteiligten an gemeinsamen Grundlagen ori-
entieren konnen, um daran ankniipfend schuleigene Konzepte und Mafinahmen zu
entwickeln. Es empfiehlt sich daher, an geeigneten Stellen auch fachwissenschaftliche
Inputs einzuplanen.

Unserer Erfahrung zeigt, dass der Bedarf an Prozessberatung bei der Beratung zur
begabungsférdernden Schulentwicklung deutlich gegeniiber dem Bedarf an Fachbera-
tung Uberwiegt. Beraterinnen und Berater sollten daher unbedingt qualifiziert sein, Ar-
beitsprozesse zu strukturieren und zu moderieren, miissen aber auch iiber Expertise
zur schulischen Begabungsforderung verfiigen:

,[In] allen Organisationen [werden] zunehmend Berater/-innen gefordert, die ihre Kom-
petenzen zur Gestaltung von Prozessen mit sehr guten Kenntnissen der inhaltlichen Pro-
bleme (und ihrer Losungsperspektiven) verbinden kénnen [...]. Dies gilt auch fiir die
Schulentwicklungsberatung® (Dedering et al. 2013, S. 29).

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen haben wir — inspiriert von Lehrpersonen an
Schulen und mit ihnen erprobt — Impulskarten entwickelt, die den Beteiligten in Schu-
len dabei helfen, begabungsférdernde Schulentwicklungsprozesse zielgerichtet und
ressourcenschonend voranzutreiben. Die Karten bieten geeignete Formate und Leitfra-
gen, mit deren Hilfe Lehrpersonen unter Anleitung einer Moderatorin bzw. eines Mo-
derators in schuliiblichen Zeitfenstern an Fragen der Begabungsférderung arbeiten
kénnen. Die inhaltlichen Schwerpunkte der Impulskarten orientieren sich an den kon-
kreten Anliegen und Bedarfen der Akteurinnen und Akteure an LemaS-Schulen, wie
sie in der wissenschaftlichen Begleitung wihrend der 1. Férderphase aufgetreten sind.
Daraus ergeben sich folgende vier Rubriken, auf die nach einer kurzen Darlegung der
Arbeitsweise mit der LemaS-Toolbox (Abschnitt 2) genauer eingegangen wird:

« Stirken der Schule in den Blick nehmen — Qualitit sichern und weiterentwickeln

(Abschnitt 3.1)

« Strukturen fiir Schulentwicklung gestalten

« Schule an pidagogischen Werten und Zielen ausrichten (Abschnitt 3.2)

« Begabungs- und Leistungsférderung kooperativ gestalten (Abschnitt 3.3)
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2 Blick in die LemaS-Toolbox: Mit Impulskarten arbeiten

Die ,LemaS-Toolbox: Mit Impulskarten die Schule begabungs- und leistungsférdernd
gestalten” besteht aus 27 Impulskarten, die innerhalb von Schulentwicklungsprozes-
sen eingesetzt werden konnen, entweder zur Initilerung und Planung eines neuen
Entwicklungsvorhabens oder zur Unterstiitzung und Systematisierung eines bereits
bestehenden Entwicklungsprojekts. Dafiir bieten die Karten auf Vorder- und Riickseite
jeweils Hinweise und Aufgabenstellungen zu Themen der begabungs- und leistungs-
férdernden Schulentwicklung, die unabhingig von Schulform oder -stufe im schu-
lischen Alltag von Personen bearbeitet werden konnen, die die Entwicklungsarbeit
tibernehmen (siehe Abb. 1).

Welche Personen(-gruppen) aus der Schulgemeinschaft in die Arbeit und die ein-
zelnen Prozessschritte mit einbezogen werden sollten, ist auf jeder Karte vermerkt.
Die LemaS-Toolbox richtet sich an externe Schulprozessbegleitungen, die die Impuls-
karten in Zusammenarbeit mit der Schulgemeinschaft verwenden kénnen (Maier-
Roseler/Weigand 2022). Wichtig ist, dass die Arbeit mit den Impulskarten partizipativ
gestaltet wird, um fiir die Schulgemeinschaft nachvollziehbare und damit nachhaltige
Prozesse zu initiieren (Weiand 2022).

Uber die Zielgruppe kann zudem der Rahmen erschlossen werden, in dem eine
Karte bearbeitet wird. So empfiehlt es sich beispielsweise, Impulskarten, die sich an
das Gesamtkollegium richten, an Pidagogischen Tagen einzusetzen. Die Grofle und
Ausstattung der benotigten Riumlichkeiten dndert sich in Abhingigkeit von der betei-
ligten Personengruppe.

So wie Schulen sich voneinander unterscheiden, soll und wird auch der Einsatz
der LemaS-Toolbox und der Impulskarten von Fall zu Fall variieren und angepasst wer-
den. Dennoch finden sich wiederkehrend folgende Schritte auf den Karten, die eine
Art Grundstruktur von Schulentwicklungsprozessen bilden:

1. Bestandsaufnahme/Blick auf die eigene Schule: Was gelingt uns bereits gut? Was

wollen wir verindern?

2. Verstindigung tiber Ziele: Was wollen wir erreichen? Worauf legen wir unseren
Fokus?

3. Planung von Innovationen, Gestaltung eines Verdnderungsprozesses: Wie wollen wir
vorgehen?

4. Umsetzung von Entwicklungsschritten

5. (Zwischen-) Evaluation: Inwieweit erreichen wir, was wir uns vorgenommen ha-
ben?

6. Ndchste Schritte zur Weiterentwicklung
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Schulentwicklungsprozesse ressourcenorientiert planen

Zeitrdume und R cen fiir die Sct gsarbeit identifizieren

. Schulentwicklung braucht immer Personen mit etwas Zeit - sei es fur die ldeenfindung, Konzeptentwicklung, Erprobung oder Reflexion.
Dabei sind unterschiediiche Gruppen beteiligh: mal eine Arbeits- oder Stevergruppe, mal das gesamte Kollegium, die Schilerinnen

oder die Elternschafl. Damit Arbeilsprozesse moglichst reibungslos, krdfteschonend und erfolgreich vorankommen, ist eine klugs Planung
nobwendig, die die Verfilgharkait und Ressourcen der Beteiligten im Blick hat. Arbeitan Schulentwicklungsprozessen muss in den
Schulalltag integriert und in der Jahresplanung berlicksichtigt werden.

Im hier vargesteliten Ansatz werden zunachst die verfigbaren und nicht verfiigbaren Zeitrdume im Schuljahr identifiziert,

filr 5

Anschlieliend werden die P phasen, und was in diesen geschehen soll, f Hierzu wird abschli d festgehalten,
vielche Akteur:innen wann und wie am Prozess beteiligt sein werden.
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Schulentwicklungsprozesse ressourcenorientiert planen

@ Taitrisima und Wie kinnen Sie Ressourcen identifizieren und Schulentwicklungsprozesse planen?
ngmnﬁlrdle
E:‘Ilm:u“ Fokussieren Sie sich auf ein klar abgestecktes Entwicklungsvarhaben, Zeichnen Sie auf ein Flipchart
: ' ader am Whiteboard ginen Zeitstrahl, Tragen Sie nacheinander ein:
& StouergrupRa
g gg-wm_en Fiir die Zeitraume Prozessphasen Aktetire
Prozessplanung
$ ::?:m?wr 1. Tragen Siein einer Farbe 4. Skizzieren Sie, was wann im 5. Uberlegen Sie, wer wann wie
: {z. B, Violett) Ferienzeiten ein. Prozess jeweils anstehen am Prozess beteilig: werden
2, Markieren Sie in einer wird, z.B.: soll;z. B.:
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Abbildung 1: Vorder- und Riickseite einer Impulskarte
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Von der Bestandsaufnahme und Initiierung von Schulentwicklungsprozessen iiber die
Entwicklung eines gemeinsamen padagogischen Grundverstindnisses bis hin zur Ge-
staltung von inner- wie auflerschulischen Kooperationen ergeben sich somit vielseitige
Einsatzmoglichkeiten fiir die Impulskarten. Diese Moglichkeiten spiegeln sich in den
vier Rubriken der LemaS-Toolbox wider, die als Orientierung fiir den Einsatz dienen.
Dem meist langfristigen und zyklischen Prozesscharakter systematischer Schulent-
wicklung entsprechend (Buhren/Rolff 2017, S.19) kénnen die Impulskarten gleichzei-
tig und wiederholt zum Einsatz kommen, etwa zur regelmifligen Bestandsaufnahme.
Letztlich sollen die Nutzerinnen und Nutzer, die im beiliegenden Manual Erlduterun-
gen zur Anwendung und zum theoretischen Hintergrund der Impulskarten finden,
gemeinsam iiber deren Einsatz entscheiden.

Die Aufgabenstellungen der Impulskarten kénnen von der Schulgemeinschaft
ihrer individuellen Ausgangslage entsprechend adaptiert werden. Der Einsatz der Kar-
ten und der darauf verzeichneten Arbeitsauftrige sollte stets moderiert sein, um Ziel,
Verantwortlichkeiten und Absprachen tiber das Entwicklungsvorhaben festzuhalten.
Daher wird, um die Arbeit mit den Karten effektiv zu gestalten, eine Prozessbegleitung
empfohlen. Diese hat den Blick von auflen auf die Gegebenheiten und Prozesse in der
Schule und kann damit eine wertvolle Unterstiitzung darstellen (Bjuland/Helgevold
2018). Fiir einige Karten wird zudem eine Referentin bzw. ein Referent mit Expertise
im Bereich Begabungsforderung empfohlen.

Insgesamt benétigt die Arbeit mit der LemaS-Toolbox zeitliche wie raumliche
Ressourcen fiir die Schulentwicklung, ein klares Entwicklungsvorhaben und eine
angemessene Qualifikation bei der Anwendung. Die LemaS-Toolbox fufdt auf Erkennt-
nissen der Schulforschung, denen zufolge eine unterstiitzende und gegeniiber Inno-
vationen offene Schulleitung, eine Prozesssteuerung durch Kernteams bzw. Steuer-
gruppen und die Partizipation aller Schulmitglieder am Prozess relevante Gelingens-
bedingungen fiir Schulentwicklung darstellen (Holtappels 2013). Zugleich sind diese
Erkenntnisse als wichtige Voraussetzungen fur die erfolgreiche Nutzung der Lemas-
Toolbox zu verstehen, die die schulischen Anwenderinnen und Anwender beriicksich-
tigen sollten.

3 Erfahrungen aus der Schule: Praxisbeispiele und Einsatz

Im Folgenden werden aus drei der vier in Abschnitt 1 genannten Rubriken Praxisbei-
spiele' zum Einsatz der LemaS-Toolbox vorgestellt. Karten aus der Rubrik ,Strukturen
fur Schulentwicklung gestalten“ werden nicht veranschaulicht. Diese dienen zur
Strukturierung und Unterstiitzung der Arbeit mit den Impulskarten aus den anderen
Rubriken und sind gleichsam als Voraussetzung fiir die Planung eines Prozesses zu
verstehen.

1 Alle Beispiele stammen aus der Schulprozessbegleitung im Rahmen der LemaS-Teilprojekte 1 und 2; die Namen der
Schulen wurden pseudonymisiert.
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3.1  Stirken der Schule in den Blick nehmen — Qualitit sichern und
weiterentwickeln

Schulentwicklung beginnt nie bei null, sondern sollte vielmehr auf dem bereits Vor-

handenen aufbauen. Ziel der Impulskarten in der Rubrik ,Stirken der Schule in den

Blick nehmen - Qualitit sichern und weiterentwickeln“ ist es daher, die Ausgangslage

an Schulen multiperspektivisch zu erfassen und dabei vor allem Stirken sichtbar und

bewusst zu machen.

Warum ist es so wichtig, die Stirken in den Blick zu nehmen? Wir méchten die
Nutzerinnen und Nutzer der Impulskarten dazu einladen, den Blick bewusst auf das
Positive an der Schule zu legen, sich zu fragen, was das Entscheidende fiir Erfolge war
und wie sich diese Stirken auf andere Bereiche iibertragen lassen. Es gilt, vorhandene
Ressourcen und Potenziale in Schulentwicklungsvorhaben bewusst miteinzubezie-
hen, zu aktivieren und zu fordern. Dabei ist der Grundgedanke, das Potenzial positiver
Erfahrungen und vergangener Erfolge zu begreifen und fiir die Zukunft nutzbar zu
machen, keineswegs neu: Stirken- und wertorientierte Ansitze wie der der Positiven
Psychologie (u.a. Maslow 1954; Seligman 1990) oder der Appreciative Inquiry (, Wert-
schitzendes Erkunden“, Cooperrider/Srivastva 1987) sind seit vielen Jahrzenten weit
verbreitet.

Es geht weniger darum, sich auf vorhandene Probleme zu fokussieren und zu
versuchen, diese zu 16sen, sondern vielmehr darum, bereits vorhandene Lésungen fiir
bestehende Probleme in den Organisationen zu finden und Visionen zu entwickeln,
was sein konnte und sollte (ebd.). Eine wertschitzende Grundhaltung im Kollegium,
die den Fokus auf positive Erlebnisse und Erfahrungen lenkt, ist dabei f6rderlich fiir
eine positive Schulkultur und setzt tiberraschende Ressourcen frei, liefert aber auch
Einsichten, wie die eigene Schule funktioniert und bietet Ankniipfungspunkte fiir Ent-
wicklungsvorhaben.

Exemplarisch fur die Impulskarten dieser Rubrik wird hier ein Einsatzszenario
der ,Drei Fragen fiir die Zukunft“ beschrieben, die dabei helfen kénnen, eine Be-
standsaufnahme im Rahmen einer Steuergruppe oder mit dem gesamten Kollegium
eine Bestandsaufnahme vorzunehmen, dabei auch die Dinge zu identifizieren, die be-
reits gut funktionieren, und ins Gesprich dariiber zu kommen, welche Entwicklungs-
vorhaben kiinftig in Angriff genommen werden kénnten.

Praxisbeispiel

Nach mehreren Jahren erlebter Einschrinkungen und Belastungen aufgrund der
Corona-Pandemie kehrte in der Rosenhain-Grundschule nur langsam der schu-
lische Alltag wieder ein. Das Kollegium hatte sich noch nicht von den anstrengen-
den Zeiten erholt, sah sich aber bereits mit neuen Herausforderungen konfrontiert:
Aus der Ukraine gefliichtete Schiilerinnen und Schiiler mussten in die Klassen inte-
griert und beschult werden und auch der Umzug in das neue Schulgebiude, der
vielerlei Verdnderungen mit sich bringen wiirde, stand kurz bevor.

Die Schulleiterin und die wissenschaftliche Prozessbegleiterin beschlossen, eine
schulinterne Lehrerfortbildung durchzufiihren, die den Kolleginnen und Kollegen
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ein Forum fiir den Austausch zu den bewiltigten, aber auch den neuen Herausfor-
derungen bieten sollte. Neben der Reflexion und Bestandsaufnahme mit Blick auf
die vorhandenen Stirken sollten die Leistungen der Kolleginnen und Kollegen wert-
geschitzt, ihre Motivation gestirkt und ihre Wiinsche nach Veranderung gehort
und ernst genommen werden. Um dies zu erreichen, kam die Impulskarte ,Drei
Fragen fiir die Zukunft“ (Abb. 2) in zwei jeweils 45-miniitigen Arbeitsphasen zum
Einsatz.

Drei Fragen fiir die Zukunft 4 ]

Begabungs- und Leistungsforderung weiterentwickein

Sie mochten die Angebote zur Begabungsforderung lhrer Schule weiterentwickeln? Die Arbeit mit den folgenden dres
fragen hilft dabei, im Team eine Bestandsaufnahme zu machen und (ber Verdnderungsmaoglichkeiten ins Gesprach zu
kommen. Dabei soll unbedingt auch festgehalten werden, was bereits so gut funktioniert, dass es beibehalten oder
erweitert werden soll.

Wes

) Starken der Schule in den Blick nehmen Lemas 7 L)r = & *rE‘E‘
EIGTUNG mash! E s

Abbildung 2: Impulskarte ,Drei Fragen fiir die Zukunft“ (Vorderseite) aus der Rubrik , Stirken der Schule in
den Blick nehmen — Qualitit sichern und weiterentwickeln*

In der ersten Arbeitsphase teilte sich das Kollegium in zwei Kleingruppen a fiinf
Personen und bearbeitete jeweils folgende drei Fragen:

1. Was ist gut und sollte beibehalten werden?

2. Was fehlt und sollte hinzukommen?

3. Was stort und sollte wegfallen?

Die regen Diskussionen in den beiden Kleingruppen wurden jeweils durch eine
Prozessbegleitung moderiert; Stichworte wurden auf Whiteboards gesammelt.

In der zweiten Arbeitsphase wurden die Ergebnisse aus beiden Gruppen im Ple-
num vorgestellt, diskutiert und gemeinsam konkrete nichste Umsetzungsschritte
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zu einzelnen Entwicklungsvorhaben festgehalten. Als erhaltenswert (Frage 1) be-
nannten die Kolleginnen und Kollegen u. a. eine in Pandemiezeiten erlebte héhere
Gelassenheit und Toleranz im Kollegium, Erleichterungen und Bereicherungen
durch die Nutzung von digitalen Medien und eine wahrgenommene stirkere Selbst-
stindigkeit der Schiilerinnen und Schiiler.

Um Letztere zu erhalten, wurde u. a. beschlossen, dass die aufgrund der pandemie-
bedingten Regelungen eingefiihrte Verabschiedung der Kinder durch die Eltern be-
reits am Schultor auch kiinftig beibehalten werden sollte. Die Schulleiterin sollte die
Eltern in einem Schreiben dariiber informieren und von den positiven Erfahrungen
und der gesteigerten Selbststindigkeit der Kinder als Grund berichten. Ein Hin-
weisschild mit der positiven Botschaft ,Ab hier bin ich grof3!“, um das sich eine Kol-
legin kiitmmern wiirde, sollte am Tor darauf hinweisen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler das Schulgelinde allein betreten. Diese neue Regelung und die konkreten
Planungsschritte sollten auf der nichsten Gesamtkonferenz vorgestellt und verab-
schiedet werden.

Neben diesem Beispiel hielten die Kolleginnen und Kollegen viele weitere Dinge
fest, die bereits gut funktionierten (Frage 1), die sie sich noch wiinschten (Frage 2)
oder die wegfallen sollten (Frage 3), und planten die Umsetzung ausgewihlter Vor-
haben.

Bei der gemeinsamen Diskussion der Dinge, die verinderungswiirdig waren, ent-
stand im Plenum ein vertiefter Austausch dariiber, welche Herausforderungen und
Belastungen die Kolleginnen und Kollegen bei allzu knappen zeitlichen Ressourcen
im Schulalltag erlebten und wie sie damit umgingen. Im abschliefSenden Feedback
wurde vielfach gelobt, dass die Veranstaltung auch den Raum fiir einen ehrlichen
Austausch zu solchen Themen bot. Zudem wurde der Wunsch nach Fortsetzung
gedufert, da viele Kolleginnen und Kollegen feststellten, dass sie Ahnliches erlebten
hatten, und ein Gefiihl der Gemeinschaft und des Zusammenhalts entstehen
konnte.

Die ,Drei Fragen fiir die Zukunft“ konnten in der Rosenhain-Grundschule also
nicht nur Stirken sowie konkrete Entwicklungsideen und Handlungsschritte zu de-
ren Verstetigung aufzeigen, sondern die Bestandsaufnahme war zugleich auch An-
lass fiir vertiefte Diskussionen und Erkenntnisse im Kollegium.

3.2 Schule an piadagogischen Werten und Zielen ausrichten
Die Begabungs- und Leistungsforderung kann nur dann zum schulischen Quer-
schnittsthema werden, wenn sie von der gesamten Schulgemeinschaft mitgetragen
wird — auch wenn nicht immer alle Personen gleichermaflen an der Entwicklung und
Umsetzung von Einzelmafinahmen beteiligt sind. Damit Bemithungen Einzelner Ak-
zeptanz in der Schulgemeinschaft finden, sollte es einen wertebasierten Grundkon-
sens {iber die pidagogische Ausrichtung der Schulentwicklung geben, denn
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»die Atmosphire einer Schule [hingt] zum grofen Teil davon ab, inwieweit die Schule ein
zusammenhingendes Ganzes darstellt, inwieweit [...] im Hinblick auf bestimmte Ziele
und Methoden ein Konsens besteht“ (Rutter et al. 1980, S. 226).

Aufgrund der sozialhistorischen und soziokulturellen Vielschichtigkeit des Bega-
bungsbegriffs (u.a. Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger 2013; Weiand/Weigand 2023) er-
scheint die kritische Auseinandersetzung mit diesem notwendig und zielfithrend. Ein
partizipativ angelegter Schulentwicklungsprozess bietet Lehrpersonen die Moglich-
keit, sich mit eigenen Werthaltungen, Uberzeugungen und motivationalen Orientie-
rungen als Komponenten professioneller Handlungskompetenz (Baumert/Kunter
2006) auseinanderzusetzen. In einem daran ankniipfenden Aushandlungsprozess, der
auch von Reibungen, Spannungen und Konflikten geprigt sein kann, konnen Diffe-
renzen sichtbar gemacht und Ubereinstimmungen in einen pidagogischen Grund-
konsens tiberfithrt werden, der von allen Beteiligten mitgetragen wird. Dies wird auch
im folgenden Praxisbeispiel deutlich, in dem ein solcher Prozess mithilfe der Impuls-
karte ,Ein Verstindnis von Begabung und Leistung entwickeln* systematisch im Kolle-
gium angeleitet wurde.

Praxisbeispiel

Eine Schiilerin der Luisentalschule schrieb mit einem lokalen Schriftsteller im Rah-
men der Projektwoche tiberraschend ein inhaltlich kluges und in Sprache und Stil
elaboriertes Essay. AnschliefRend berichtete der Deutsch- und Kunstlehrer seinen
Kolleginnen und Kollegen davon. Daraufhin entstand eine Diskussion, in der es
u.a. um die Frage ging, wie Begabungen erkannt und adiquat geférdert werden
konnen — und welche Bereiche dazuzihlen: Sollten auch tiberfachliche wie z. B.
ethische oder soziale Kompetenzen beriicksichtigt werden? Das Kollegium war sich
uneinig.

In der Diskussion zeigte sich, dass das Verstindnis von Begabung und Leistung
bedingt, welche Bereiche des schulischen Alltags zur Begabungs- und Leistungsfor-
derung gezihlt werden. Gleiches gilt fiir die Frage, ob Begabung statisch oder entwi-
ckelbar ist — auch hier gab es im Kollegium unterschiedliche Positionen. Je nach-
dem, welchem Verstindnis von Begabung eine Lehrperson oder eine Schulgemein-
schaft folgt, werden Unterricht und Schule diesem entsprechend gestaltet. Um die
Diskussion fortzufithren, entschied die Schulleitung gemeinsam mit dem Kolle-
gium sowie den Schiiler- und Elternvertreterinnen und -vertretern, einen Padagogi-
schen Tag durchzufithren. Die Impulskarte ,Ein Verstindnis von Begabung und
Leistung entwickeln“ (Abb. 3) wurde als Ideengeber fiir die inhaltliche Planung des
Pidagogischen Tages herangezogen.
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Ein Verstdndnis von Begabung

Auseinandersetzung mit Begabung und Leistung

Es kursieren viele Begriffe im Bereich der Begabungs- und
Leistungsforderung, die teilweise nicht  trennscharf
verwendet werden. Dabei ist es aber wichtig, ein
gemeinsames geteilles Verstindnis in der
Schulgemeinschaft zu entwickeln, um handeln zu kénnen.
Um verschiedene Begabungs- und Leistungsverstandnisse
kennenzulernen und ein eigenes Verstandnis in der
Schulgemeinschaft zu entwickeln, sollte ein*e Referent®in
mit Fachexpertise im Bereich der Begabungs- und
Leistungsforschung und -forderung hinzugezogen werden.
Der*Die Referent™in kann einen inhaltlichen Input zum
Begabungs- und Leistungsbegriff geben und die Diskussion
moderieren.

Abb. : Pixnbay
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Abbildung 3: Impulskarte ,Ein Verstandnis von Begabung und Leistung entwickeln“ (Vorderseite) aus der
Rubrik ,Schule an pidagogischen Werten und Zielen ausrichten*

Dem ersten Schritt der Impulskarte entsprechend sollte jede Person fiir sich notie-
ren, was sie unter Begabung und Leistung versteht, wie diese Begriffe fuir sie zusam-
menhingen und welche weiteren Begriffe sie damit verbindet.

Im darauffolgenden zweiten Schritt wurden die verschiedenen Gedanken in Klein-
gruppen ausgetauscht und im Gesprich Gemeinsamkeiten und Unterschiede he-
rausgearbeitet. Anschliefend wurde die Diskussion wieder an die Pidagogische
Praxis riickgebunden: Welche pidagogischen Zielsetzungen lassen sich aus den
Unterschieden im Verstindnis ableiten? Welche Implikationen haben sie fiir das
pidagogische Handeln und die Gestaltung von Schule? In den einzelnen Gruppen
kristallisierten sich zum Teil gegenldufige Diskussionsergebnisse und Konsequen-
zen fiir die padagogische Praxis heraus, die sich auch aus den verschiedenen Be-
griffsauffassungen ergaben.

Wie auf der Impulskarte empfohlen, wurde eine Referentin zum Thema eingela-
den. Sie gab einen Einblick in die wissenschaftliche Diskussion mit historisch-syste-
matischer Einordnung des Begabungsbegriffs, was das Verstindnis einzelner Lehr-
personen erweiterte, das von anderen irritierte. Erneut tiberlegten die Kolleginnen
und Kollegen zunichst in Kleingruppen, ob sie unter Einbezug der bisherigen
Uberlegungen und Diskussionen sowie des Vortrags ein gemeinsames Begabungs-
und Leistungsverstindnis und eine entsprechende Vision begabungsférdernder
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Schule entwerfen kénnten. Zum Schluss wurden die Ergebnisse gebiindelt und in
eine gemeinsame Perspektive tiberfiihrt.

Nun bestand Klarheit dariiber, dass neben den fachlichen Kompetenzen auch tiber-
fachliche Kompetenzen diagnostiziert, geférdert und bei der Leistungsbeurteilung
berticksichtigt werden sollten. Weiterhin bestehende Spannungen und Unstimmig-
keiten wurden dabei offen benannt und die Konsequenzen fiir das padagogische
Handeln und die Gestaltung von Schule und Unterricht aufgezeigt — dennoch war
an der Luisentalschule ein gemeinsames Begabungs- und Leistungsverstindnis
und damit der Wegweiser fiir die begabungsfordernde Schulentwicklung und die
piadagogische Ausrichtung gefunden. Damit wurde auch die Basis dafiir geschaffen,
dass Initiativen und Engagement einzelner Kolleginnen und Kollegen, die neue
Mafinahmen zur Begabungsdiagnostik und -férderung im Unterricht erproben
wollten, Zustimmung finden konnten.

3.3  Begabungs- und Leistungsférderung kooperativ gestalten

Fiir die Entwicklung einer begabungs- und leistungsférdernden Schule kann auch die
Zusammenarbeit mit schulexternen Partnern, z. B. Hochschulen, Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe, Vereinen und (Handwerks-)Betrieben sowie die Arbeit in
(Schul-)Netzwerken notwendig und bereichernd sein (weiterfithrend hierzu Fischer/
Klingenberg/Weiand 2023). Um den verschiedenen Interessen und Begabungen von
Schiilerinnen und Schiilern gerecht zu werden, braucht es eine entsprechende Gestal-
tung und Begleitung von Lern- und Bildungsprozessen, die aufgrund ihres Umfangs
und ihrer Komplexitit von einzelnen Personen und der Schule allein kaum zu bewilti-
gen sind (Jurczok et al. 2022).

Richtig eingesetzt kénnen verschiedene Formen der Zusammenarbeit und Ver-
netzung wichtige Beitrige zur Begabungs- und Leistungsférderung einer Schule leis-
ten. So konnen leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen
und Schiiler an anderen Lernorten geférdert werden, wenn sie beispielsweise ein
Frithstudium in einem bestimmten Fachbereich absolvieren, der Chemie-Unterricht
in das nahe gelegene Labor eines Science-Centers verlagert oder ein Theaterstiick mit
einer externen Theaterpidagogin einstudiert und aufgefiihrt wird. Kooperationen er-
moglichen einen fest verankerten Zugriff auf Ressourcen wie (spezifisches) Wissen,
Riumlichkeiten und Materialien (Berkemeyer et al. 2011; Jungermann/Pfinder/Berke-
meyer 2018; fiir Lema$S Ahlgrimm etal. 2020; Jurczok et al. 2022). Aufserdem kénnen
Lehrerinnen und Lehrer von der Zusammenarbeit mit externen Partnern profitieren,
z.B. Landesinstituten oder Stiftungen, die ihre Professionalisierungsprozesse unter-
stiitzen. Deshalb wird die Kooperation und Arbeit in (Schul-)Netzwerken in Lemas als
zentrale Dimension und Gelingensbedingung einer begabungs- und leistungsférdern-
den Schulgestaltung betrachtet.

Damit sie moglichst der gesamten Schulgemeinschaft niitzen, ist es hilfreich, Ko-
operationen in einem ersten Schritt sichtbar zu machen und in der Schulgemeinschaft
zu kommunizieren. An dieser Stelle setzt die Impulskarte ,, Schulexterne Kooperations-
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partner identifizieren“ (Abb. 4) an, die neben anderen Karten zu dieser Thematik in der
Rubrik ,Begabungs- und Leistungsférderung kooperativ gestalten zu finden ist. Ziel
ist es, mithilfe der Impulskarte die Kooperationspartner der eigenen Schule zu identi-
fizieren und die erfassten Kooperationsbeziehungen sichtbar zu machen.

Kooperationen mit externen Partnern erdffnen eine Vielfalt o o
Wbtk arivesier

an begabungs- und leistungsférdernden Méglichkeiten, die
von der Einzelschule allein nicht geleistet werden kdnnten:
Schiller*innen  mit besonderen  Leistungspotenzialen in
einem Fachbereich konnen ein Frithstudium absolvieren,
der Chemie-Unterricht kann in das nahegelegene Labor
eines Science-Centers verlegt oder es kamn mit einer
Theaterpddagogin  ein  Stiick gestaltet und  aufgefithrt
werden. Solche Kooperationen ermdglichen einen fest
verankerten

il

Auch Lehrer®innen kénnen von Kooperationsbeziehungen Stadinches
(z.B. mit Landesinstituten oder Stiftungen) profitieren, die -
ihre Professionalisierungsprozesse unterstiitzen. e

[
Damit letztlich méglichst die gesamte Schulgemeinschaft Spormrersia

Mutzen aus den bestehenden Kooperationsbeziehungen
ziehen kann, ist es hilfreich, diese in einem ersten Schritt
sichtbar zu machen und entsprechend in  der ey Sositaihing
Schulgemeinschaft zu kommunizieren.
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Abbildung 4: Impulskarte ,Schulexterne Kooperationspartner identifizieren (Vorderseite) aus der Rubrik
»Begabungs- und Leistungsférderung kooperativ gestalten“

Praxisbeispiel

Auf dieser Impulskarte sind vier Arbeitsschritte in Form von zu beantwortenden
Leitfragen verzeichnet:
1. Mit welchen externen Kooperationspartnern arbeiten wir bereits zusammen?
2. Wozu mdéchten wir unsere Kooperationsbeziehungen nutzen?
3. Wie lassen sich diese Kooperationsbeziehungen visualisieren?
4. Mit Blick auf unsere Visualisierung: Was fillt uns auf?

Die Karte wurde im Rahmen der wissenschaftlichen Schulprozessbegleitung u. a.
erfolgreich an der Sonnentorschule eingesetzt, in der sich das LemaS-Team — (be-
stehend aus Schulleitung, didaktischer Leitung und Lehrpersonen) zusammenge-
funden hatte, um sich mit dem Thema ,Kooperation mit schulexternen Partnern“
auseinanderzusetzen.



54 Schulen begabungsférdernd entwickeln — Arbeiten mit der LemaS-Toolbox

Nach einem kurzen Input der wissenschaftlichen Schulprozessbegleitung beschif-
tigte sich das Team mit der Frage, mit welchen externen Kooperationspartnern die
Schule bereits zusammenarbeitet (1). Um moglichst alle Kooperationsbeziehungen
zu erfassen, wurde das Kollegium im Vorfeld gebeten, die ihnen bekannten Ko-
operationspartner zu benennen. Erginzend wurden die jeweiligen Anliegen erfasst,
die mit den jeweiligen Kooperationsbeziehungen verbunden sind. Die Frage nach
dem Ziel der Identifikation und Visualisierung der Kooperationspartner (2) beant-
wortete das LemaS-Team, indem es an die bestehenden Strukturen der Schule an-
kniipfte und die Passung der einzelnen Kooperationen mit den Schulprofilfeldern
priifte. Im nichsten Schritt erstellte es ein entsprechendes Schaubild (3), indem die
Kooperationspartner den Schulprofilfeldern durch Verbindungslinien zugeordnet
wurden. AnschliefRend diskutierte das Team dieses Schaubild und hielt die Ergeb-
nisse des Austauschs fiir die Weiterarbeit fest (4). Gemeinsam wurde festgestellt,
dass manche Profilfelder bereits mit einem vielfiltigen Angebot externer Koopera-
tionspartner abgedeckt waren, wihrend andere einen Weiterentwicklungsbedarf er-
kennen liefen.

Fiir diesen Arbeitsprozess (ausgenommen die Vorabfrage im Kollegium) benétigte
das LemaS-Team eine Sitzung von circa 90 Minuten. Als nichster Schritt wurde im
Team vereinbart, einzelne Kooperationsbeziehungen in ausgewihlten Schulprofil-
feldern auf struktureller und inhaltlicher Ebene zu analysieren. Hierfiir kénnen
weitere Impulskarten aus derselben Rubrik genutzt werden, die gezielt aufeinander
aufbauen und solche Analysen anleiten.

4 Fazit

Die LemaS-Toolbox kann, wie die Beispiele zeigen, Impulse auf dem Weg zu einer
begabungs- und leistungsfordernden Schule geben und kreative Akzente fiir verschie-
dene Schulentwicklungsthemen setzen. So konnen die Stirken, die pidagogischen
Werte und Ziele oder die Kooperationen einer Schule herausgearbeitet und fiir Ent-
wicklungsprozesse zuginglich gemacht werden. Dabei hat die enge Zusammenarbeit
zwischen Wissenschaft und Praxis die Gestaltung der LemaS-Toolbox entscheidend
gepragt.

Einsatz und Nutzen der LemaS-Toolbox fiir den schulischen Entwicklungspro-
zess wurden mittels standardisierter Fragebgen und Online-Surveys formativ evalu-
iert, sodass die Toolbox wiederholt den Riickmeldungen entsprechend iiberarbeitet
werden konnte. Hierfiir wurden u.a. Vertreterinnen und Vertreter der Schulen, die
von den Autorinnen und Autoren eng begleitetet wurden, im Rahmen der LemaS-Jah-
restagungen 2021 und 2022 befragt. Basierend auf den Ergebnissen dieser Umfragen
und den o.g. Beobachtungen und Herausforderungen wihrend der Schulbegleitung
ergeben sich fiir die Arbeit mit der LemasS-Toolbox zusammenfassend folgende Impli-
kationen.
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1. Zeit ist knapp

Die Impulskarten unterstiitzen die praxisnahe und zielgerichtete Planung von Ent-
wicklungsprozessen. Damit lassen sich zeitliche und personelle Ressourcen nachhal-
tig strukturieren und effizient in den Schulalltag integrieren.

2. Dem Thema Begabungsforderung ein ,Zuhause* geben

Fiir das Gelingen eines Prozesses ist eine eindeutige Aufgabenverteilung zentral. Die
Impulskarten umfassen klare Arbeitsauftrige fiir u.a. Steuer- oder Arbeitsgruppen.
Diese kultivieren begabungs- und leistungsférdernde Schulentwicklungsprozesse an
Schulen, indem sie eine konkrete Agenda umsetzen und diese verantworten. Damit
wird Begabungs- und Leistungsférderung zu einem gesamtschulischen Thema.

3. Es braucht Leitung und Moderation

Um die gesamte Schule am Prozess zu beteiligen, sind wertschitzende und zielorien-
tierte Diskussionen elementar. Die LemaS-Toolbox beinhaltet eine Vielzahl an syste-
matischen Diskussionsimpulsen, die die Moderatorin bzw. der Moderator einer Ar-
beitssitzung immer dann nutzen kann, wenn es beispielsweise an Zeit und Struktur in
gemeinsamen Diskussionen mangelt. Die befragten Lehrpersonen bestitigten, dass
sie die Karten als hilfreich empfanden, um in einen gemeinsamen ,professionellen
Austausch zu treten. Dabei geben die Impulskarten Anleitungen, wie Ergebnisse fest-
gehalten und ggf. an andere schulische Akteurinnen und Akteure weitergetragen wer-
den kénnen.

4. Anleitung zur Selbsthilfe

Entscheidend fiir den gelingenden Einsatz der Impulskarten ist die planvolle Entwick-
lung und Umsetzung von Schulprozessen im jeweils spezifischen Kontext und unter
Beriicksichtigung der individuellen schulischen Ressourcen. Laut Riickmeldung der
Schulvertreterinnen und -vertreter bieten die Impulskarten hierfir zielgerichtete Me-
thoden und Vorschlige, um ,Prozesse an der eigenen Schule kritisch zu reflektieren®
und eigene Ideen voranzutreiben.

5. Orientierung an Stirken

Ausgangspunkt, um eigene Ideen zu entwickeln, ist eine ressourcen- und stirkenori-
entierte Haltung, die sich in den Fragen und Arbeitsauftrigen der Impulskarten wider-
spiegelt.

6. Fachliche Inputs

Die Impulskarten ersetzen keinen fachwissenschaftlichen Input. Ein fachlicher Input
kann in Kombination mit den Impulskarten wechselseitig bereichernd wirken und bei
allen Beteiligten eine gemeinsame Grundlage fiir begabungs- und leistungsférdernde
Konzepte und Maflnahmen schaffen. Dies stellt die Basis fiir Entwicklungsprozesse
dar.



56 Schulen begabungsférdernd entwickeln — Arbeiten mit der LemaS-Toolbox

Insgesamt zeigte sich in unserer Zusammenarbeit mit den am LemaS-Projekt beteilig-
ten Schulen, dass der gezielte Einsatz der Impulskarten und die Bereitstellung von
schulinternen Ressourcen und externer Unterstiitzung das Erreichen schulischer Ent-
wicklungsziele begiinstigt. Der blofle Einsatz einzelner Impulskarten allein lisst aber
noch keine Entwicklung an der Schule erwarten. Vielmehr ist der Ertrag abhingig von
Faktoren wie der Unterstiitzung der Schulleitung (vertreten in der Steuergruppe oder
als Ansprechperson und Ressourcengeberin), dem regelmifigen Zusammenkommen
der Steuer- bzw. Arbeitsgruppen und dem Willen aller an der Schule beteiligten Perso-
nen zur Verinderung — so wie aus der Schulentwicklungsforschung bekannt.

Dartiber hinaus haben sich beim Finsatz der Impulskarten Beratung und Beglei-
tung durch eine geschulte externe Prozessbegleitung als effektiv erwiesen. Diese kann
den Prozess mit ihrer Expertise und Kompetenz moderierend gestalten und einen
unvoreingenommenen Blick auf die Gegebenheiten einer Schule einnehmen, um
innerhalb des Prozesses die Entwicklung von Ideen und Lésungen anzustofen. Die
LemaS-Toolbox kann auflerdem gezielt mit anderen LemaS-P3rodukten (Strategien,
Konzepten, Mafinahmen und Materialien) kombiniert werden, die den Schulentwick-
lungsprozess weiter bereichern.
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Abstract

Die ,Schulentwicklungsdimensionen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde
Schulgestaltung® (kurz ,SELF“) wurden von den Wissenschaftsteams der Pidagogi-
schen Hochschule Karlsruhe und der Universitit Rostock entwickelt, um Orientierung
im Bereich der Begabungs- und Leistungsférderung zu geben. Als Selbstreflexionsin-
strument bietet der SELF Gesprichsanlisse, die Schulentwicklungsteams helfen, Pro-
zesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung mit Blick auf Begabungs- und Leistungs-
férderung gemeinsam zu initiieren, zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

The “Dimensions of school improvement for shaping a school design that promotes
giftedness and achievement”, or SELF for short, were developed by the research teams
of the University of Education in Karlsruhe and the University of Rostock to provide
orientation in the promotion of giftedness and achievement. As a self-reflection tool,
SELF helps school teams to initiate, reflect on, and maintain development and im-
provement processes in their lessons and in school.

1  Einleitung

Hitte man zu Beginn von , Leistung macht Schule“ Akteurinnen und Akteure aus Bil-
dungspolitik und -verwaltung der sechzehn Bundeslinder, Lehrpersonen aus den 300
Primar- und Sekundarschulen und die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der
achtzehn beteiligten Hochschulen gefragt, was sie unter einer begabungs- und leis-
tungsférdernden Schule verstehen, wiren die Antworten weit auseinandergegangen.
Hinweise darauf gab es bei der Auftaktveranstaltung, in den ersten bildungspoliti-
schen Runden und in den ersten Prozessbegleitungsgesprichen an den Schulen wih-
rend der 1. Férderphase von ,Leistung macht Schule“. Die Antworten auf die Frage
nach Ausrichtung, Zielsetzung und vor allem Zielgruppe der Initiative waren in der
Wahrnehmung der Akteurinnen und Akteure alles andere als einheitlich.

Beim Begabungs- und auch beim Leistungsbegriff handelt es sich nicht um greif-
bare Tatsachen. Es sind soziokulturell geprigte Konstrukte, die im Laufe der Zeit oder
je nach Kontext verschiedene Bedeutungszuschreibungen erfahren (Hoyer/Weigand/
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Miiller-Oppliger 2013, S.23f.). Gerade aufgrund dieser Unbestimmtheit bedarf es in
einer so groflen Initiative wie , Leistung macht Schule®, in der verschiedene Akteurin-
nen und Akteure zusammenarbeiten, einer Aushandlung und letztlich einer Orientie-
rung, was eine begabungs- und leistungsférdernde Schule iiberhaupt auszeichnet, um
entsprechende Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse zu initiieren, zu steuern
und zu begleiten. Vor diesem Hintergrund entwickelten die Wissenschaftsteams der
Pidagogischen Hochschule Karlsruhe und der Universitit Rostock die ,, Schulentwick-
lungsdimensionen fiir eine begabungs- und leistungsfordernde Schulgestaltung” (kurz
SELF). Dabei handelt es sich um ein (Selbst-)Reflexions- und Strukturierungsinstru-
ment zum Initiieren, Reflektieren und Weiterentwickeln von Schul- und Unterrichts-
entwicklungsprozessen hin zu einer begabungs- und leistungsférdernden Schule.

In diesem Beitrag werden Moglichkeiten zur Anwendung des SELF und dessen
konkreter Nutzen dargestellt. Dazu wird in Abschnitt 2 die Entstehung des SELF kurz
dargestellt und formuliert, worauf dieses P3rodukt abzielt. In Abschnitt 3 werden die
sechs Schulentwicklungsdimensionen erliutert, die den SELF strukturieren und Be-
reiche markieren, die fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schule von beson-
derer Relevanz sind. In Abschnitt 4 wird abschliefend die Arbeit mit dem SELF be-
schrieben und anhand eines fiktiven, durch die Zusammenarbeit mit LemaS-Schulen
in den Teilprojekten 1 und 2 inspirierten Fallbeispiels illustriert. Auferdem wird be-
griindet, warum der SELF nicht defizitorientiert genutzt werden sollte und auch nicht
nur als ,Checkliste“ zu verstehen ist, in der die verschiedenen Bereiche einfach abge-
hakt werden. Vielmehr wird empfohlen, ressourcen- und damit stirkenorientiert vor-
zugehen. So ergeben sich Ankniipfungspunkte an bereits vorhandene Expertise und
die Moglichkeit, diese weiter auszubauen bzw. darauf aufbauend weitere Schul- und
Unterrichtsentwicklungsziele zu formulieren.

2  Zu Entstehung und Nutzen des SELF

Ausgehend von einer anthropologisch-bildungstheoretischen Grundlage — dem péda-
gogischen Prinzip der Personorientierung (Weigand/Preckel/Fischer 2022) — flossen
wissenschaftliche Erkenntnisse aus den beteiligten Disziplinen (Erziehungswissen-
schaft, Pddagogische Psychologie und Fachdidaktiken), praxisnahe Erfahrungen aus
der wissenschaftlichen Schulprozessbegleitung sowie einschligige Dokumente und
aktuelle Handreichungen in die Entwicklung des SELF ein, u.a.:

« Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkriften in der Begabungsférderung
(iPEGE 2009 und 2010),

« der Leitfaden zur , Schulentwicklung durch Begabungs- und Exzellenzférderung“
des Osterreichischen Zentrums fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung
(Weilguny/Friedl 2012),

« die Empfehlungen des Index fiir Inklusion (Boban/Hinz 2015 und 2017) sowie

« die verschiedenen Instrumente zur Qualititsentwicklung im Bereich der Bega-
bungsforderung aus den Landern.
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Besondere Beriicksichtigung fanden Erkenntnisse aus der Begabungs- und Schulent-
wicklungsforschung. Entsprechend dem partizipativen Ansatz des Forschungsver-
bunds LemaS (,Leistung macht Schule“) wurde der SELF in regelmifligen Abstinden
mit Vertreterinnen und Vertretern aus den Schulen und Lindern diskutiert, im Rah-
men der Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse erprobt und auf Grundlage der
Riickmeldungen kontinuierlich weiterentwickelt. Entstanden und formativ evaluiert
sind sechs Dimensionen, die in der Weiterentwicklung von Schule und Unterricht hin
zu einer begabungs- und leistungsférdernden Schule eine besondere Rolle spielen:

« Dimension 1: Grundlagen und strukturelle Rahmenbedingungen

« Dimension 2: Pidagogischer Grundkonsens: Ziele, Werte und Haltungen

« Dimension 3: Kommunikation, Kooperation und Netzwerke

« Dimension 4: Forderbasierte Diagnostik und diagnosebasierte Forderung als Grund-

prinzip
« Dimension 5: Forderbasierte Diagnostik und diagnosebasierte Forderung im Unterricht
« Dimension 6: Begleitung und Beratung

Die Nummerierung der Dimensionen von 1bis 6 dient lediglich der Ubersichtlichkeit,
soll aber nicht die Reihenfolge der Bearbeitung vorgeben, denn alle

,SELF-Dimensionen machen deutlich, wie Begabungs- und Leistungsférderung zu einer
umfassenden Schulentwicklungsperspektive werden kann, die zahlreiche Moglichkeiten
bereithilt, Schule zu gestalten“ (Hoese et al. 2023, S.199).

Der SELF richtet sich an Schulleitungen und Lehrpersonen sowie Personen, die in der
Beratung und Begleitung von Schulen im Bereich der Begabungs- und Leistungsforde-
rung tatig sind. Er zielt darauf ab, entsprechende Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
prozesse systematisch zu initiieren und zu begleiten. Um dies zu erreichen, bietet der
SELF Gesprichsanlisse und unterstiitzt bei der
. ,Orientierung im Bereich der Begabungs- und Leistungsférderung (Orientierungs-
rahmen ) “ (Autorengruppe Karlsruhe-Rostock 2023),
« ,Analyse der schulischen Ausgangssituation und Identifikation von Expertise-
bereichen im Sinne einer Potenzialanalyse (Standortbestimmung),
« Identifikation und Priorisierung von Zielen (Zielanalyse),
« Planung von Entwicklungsschritten (Prozessplanung) sowie
« Vergewisserung der intendierten Ziele und Reflexion der Prozesse (Planungs-
und Prozessanalyse im Sinne eines iterativen Vorgehens)“ (Autorengruppe Karls-
ruhe-Rostock 2023; Hervorhebungen nicht im Original).

Folgende Fragen konnen mithilfe des SELF im Schulteam oder im Rahmen einer (ex-
ternen) Prozessbegleitung diskursiv ausgehandelt werden:
« ,Was zeichnet eine begabungs- und leistungsférdernde Schule, was einen ent-
sprechenden Unterricht aus?
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« Wo steht die eigene Schule im Hinblick auf die Merkmale einer begabungs- und
leistungsfordernden Schul- und Unterrichtskultur? In welchen Bereichen weist
die Schule besondere Expertise auf?

« Welche Bereiche sollen im Prozess der Schul- und Unterrichtsgestaltung mit
dem Ziel der Begabungs- und Leistungsférderung priorisiert werden?

« Ausgehend von den identifizierten Expertisebereichen: Welche Schritte hin zu
einer begabungs- und leistungsférdernden Schule und zu einem begabungs-
und leistungsfordernden Unterricht sind méglich und notwendig?

« Riickblickend auf den Prozess: Welche Ziele sind erreicht worden? Welches Vor-
gehen hat sich als zielfithrend erwiesen und ist auch fiir die weitere Schul- und
Unterrichtsentwicklung nutzbar?“ (Autorengruppe Karlsruhe-Rostock 2023)

3  Die sechs SELF-Dimensionen im Uberblick

Die sechs SELF-Dimensionen sind wechselseitig miteinander verkniipft. In ihrer Ge-
samtheit zeigt sich, was eine begabungs- und leistungsférdernde Schule und einen
entsprechenden Unterricht auszeichnet. Nachfolgend werden die einzelnen Dimen-
sionen kurz vorgestellt. Eine ausfiihrliche Einfithrung in die einzelnen Dimensionen
findet sich in den einfithrenden Texten des zweiten LemaS-Bandes (Weigand etal.
2022).

1. Zur Dimension Grundlagen und strukturelle Rahmenbedingungen zihlen die Aus-
einandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen im Kollegium, ein Gesamt-
konzept zur Professionalisierung des pidagogischen Personals im Bereich der
Begabungsférderung sowie die Qualititssicherung und -entwicklung im Allge-
meinen.

2. Die Verstindigung der Schulgemeinschaft auf gemeinsame Werte und Ziele
trigt entscheidend zu einer gelingenden Schul- und Unterrichtsentwicklung mit
Blick auf Begabungs- und Leistungsférderung bei. Zur Dimension Padagogischer
Grundkonsens: Ziele, Werte und Haltungen zihlen daher eine professionelle pida-
gogische Haltung — insbesondere gegentiber der leistungsbezogenen Diversitit
der Schiilerinnen und Schiiler —, die partizipative Entwicklung eines Leitbilds,
eine schulische Anerkennungskultur sowie die Partizipation von Schiilerinnen
und Schiilern und eine Schulgestaltung in gemeinsamer Verantwortung.

3. Um dies zu ermdglichen, ist eine transparente innerschulische Kommunikation
und Kooperation notwendig. Auflerdem zihlt zur Dimension Kommunikation,
Kooperation und Netzwerke auch die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Part-
nern, um beispielsweise das schulische Angebot zu erweitern oder zu vertiefen
und insbesondere die Uberginge an den Bildungsetappen anschlussfihig zu ge-
stalten.

4. Die Dimension Férderbasierte Diagnostik und diagnosebasierte Forderung als Grund-
prinzip berticksichtigt die Entwicklung und Umsetzung eines schulischen Ge-
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samtkonzepts zur forderbasierten Diagnostik und diagnosebasierten Férderung
in Unterricht und Schule.

5. Die fachbezogenen und fichertibergreifenden Formate zur férderbasierten Dia-
gnostik und diagnosebasierten Férderung finden sich in der Dimension Férder-
basierte Diagnostik und diagnosebasierte Forderung im Unterricht.

6. Fiir erfolgreiche Lern- und Bildungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern im
Allgemeinen sowie fiir eine erfolgreiche Begabungs- und Leistungsentwicklung
im Besonderen stellen Beratung und Begleitung — auch bei Ubergingen — ele-
mentare Ressourcen dar. Die Dimension Beratung und Begleitung umfasst die in-
dividuelle Begleitung und Beratung der Schiilerinnen und Schiiler sowie die
unterstiitzende Beratung der Lehrpersonen, Schulleitung, Eltern und weiterer
Personengruppen.

4 Die Arbeit mit dem SELF

Um Schulentwicklung nachhaltig zu gestalten, ist vorgesehen, dass das Selbstreflexi-
onsinstrument in einem Team aus unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren im
gemeinsamen Gesprich bearbeitet wird, das die Schulentwicklung koordiniert und
verantwortet. In das Gesprich werden neben Schulleitung und Lehrpersonen auch El-
tern, Schiilerinnen und Schiiler sowie ggf. Schulsozialarbeit und andere an der Schule
titige Professionen mit einbezogen. Mit welcher Dimension begonnen wird, kénnen
die Schulvertreterinnen und -vertreter je nach Zielsetzung und schulischer Ausgangs-
lage entscheiden.

Die sechs SELF-Dimensionen gliedern sich jeweils in sogenannte ,Kerninhalte®,
die wiederum durch verschiedene Handlungsimpulse konkretisiert werden. Die
Potenzialanalyse der Begabungs- und Leistungsférderung an der Schule erfolgt mittels
einer vierstufigen Skala:

« noch nicht, aber hieran méchten wir gerne arbeiten
« hieran arbeiten wir gegenwirtig

« hier sind wir schon stark

« eine Bearbeitung haben wir derzeit nicht geplant.

Die einzelnen Dimensionen schlieflen im Selbstreflexionsinstrument mit offenen Fra-
gen und Textfeldern, in denen u. a. bereits vorhandene schulische Angebote und MaR-
nahmen oder besondere Stirken in diesem Bereich festgehalten werden kénnen (siehe
AbD. 1). Ein weiteres Textfeld bietet die Moglichkeit, an die zuvor notierten Ressourcen
ankntipfend die nichsten Entwicklungsschritte zu vermerken.



Wie gelangt man zu einer begabungs- und leistungsférdernden Schule? Potenzial- und Zielanalyse mit

dem SELF

64

£ a5

4135 <3

SEPUYDE USISYDEU S135UN § LOISUSWIIG SN YIGUIH Wi J1m uselsal og

uRdnUYUE M USIYI0W UEIER PUN SNE S32180 § UDISUSLIG JNE ¥QUH W1 SUn 1842192 seg

Bunzuedig

Junzieyasuty

| |
m “wnipnasiciuny-auw|ug ‘g 'z} 12InisiEn pun
a U pils 230038uY SEYISINYISIEHInE awyeluyndsuey) aig
“USIDEN PUN UEDOLIALY Usuapalyasian 1 baduniyeld pun
= uaBungeFag Uoh UISPIOY DUN USUUSHIT WNE IN2 USRI
M uon Bunziasin  BunuBdsiyImun  dRgn UalRLYIsYIEY
= JAp GlEUSUL]  JDpUBLE WAIBUWUOJUE  UduukEMNoN a0
(SI0OH| LI /-14E)
™ 53U LD Ul g "z} WASIENPE YHUBInUU0Y amos Joewad
B yaijduelng uauosiadiyayoed uaje pun Janauesad jpegssiaey
] 130 Ul uspiam (Juawyalug g 'z) Bunispusiagupuauulg nz
L] | pun uapeL jeud
]
M “uBEIAYEUEIIILLS pun aalold sapo vaseydsiyaaun
] ‘umged) | | gy uauossadgay ey
] “wiapgy fz u3Bunisian pun wEImIua
M N2 GRBUNGEHIE Bl| "WayIam NZ LSUILISINLIS UOK UASSAIAI] 1P
[} JAnsIUN W) wn ‘usdun, ay B UBIBNSINS 5]

sipduisdun|puey

g 41355

U8 i Rep A uagey Bunijagieag aui
FIBIS LOUIS A1 PUIS 131y

Frurmuaiad aim uaniagie uslay

usiEag.e SussB As LSl 10w Uiy Jage "tyHu yxou
sBunzeyosuig ing

i uaBessny apuaB|og JNe §IHE T 3|NYAS J2UY] UE PUBLS U3|3NTYE USP BIS USTIEYIS AlM

“uabugBiagn von
I3 SYISYNYISISHNE pUn -13udtiny g 7 'uapiam 1z1asafuie andepe

| 1P pun 1

pun Eoimiuasayan BigewiaBal 2P UsUONHIZUDY SYI|LLYS LAIBISHD 35D IR IHUBIN
dagids3
uadungedsg

(-uaed) wi FELLARICS 331 JERBAG pun ansaisec i 7

“uEpIEM
WCLBRALM JYDIU JBl Pun L) 5 1) 0y yane yannespunl & ue 1] UGA SNjEgU] 21p
2 ‘p uoisuawn] W BunzissispuewmEsny P 151 UosuBwEg 1esap Sunyisqeag sip a0y Bunziassnelon,

SStRMUIH Y0

shuionn)
g Jumiy

e
)

WL W Sunapigd auaise

1P pun 10 Sl4BISEGIAPRIGY 35 ey ia TE

Auszug aus Dimension 5 des SELF

Abbildung1



Katharina Weiand/Mirjam Maier-Réseler/Gabriele Weigand 65

Das folgende fiktive Fallbeispiel skizziert einen moglichen Einsatz des SELF an einer
Schule.

Fallbeispiel

Die Griinwaldschule, eine kooperative Gesamtschule mit verschiedenen Bildungsgin-
gen im Sekundarbereich I in Hessen, beteiligt sich am LemaS-Teilprojekt ,Adaptive
Formate sprachlich-literarischer Férderung: Literarisches Schreiben“ (Teilprojekt 15).
Literarische Vorbilder in Kinder- und Jugendbiichern liefern den Schiilerinnen und
Schiilern Impulse, um selbst literarische Texte zu verfassen und so ihre sprachlichen,
schriftsprachlichen und literarischen Kompetenzen zu verbessern.! Mittlerweile ist das
literarische Schreiben als Format diagnosebasierter Férderung im Deutschunterricht
an der Griinwaldschule fest verankert. Auf der letzten LemaS-Jahrestagung hat das Le-
maS-Team der Griinwaldschule (bestehend aus drei Deutsch-Lehrpersonen und der
Schulleitung) den SELF als Reflexionsinstrument kennengelernt und anschliefend
insbesondere Dimension 5 in der Fachschaft Deutsch dazu genutzt, das literarische
Schreiben tiber die Schularten hinweg fest im Unterricht zu verankern.

Die positiven Erfahrungen, die die Kolleginnen und Kollegen aus der Fachschaft
Deutsch mit dem literarischen Schreiben zur diagnosebasierten Férderung gemacht
haben, sowie die Lernprozesse und Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler motivie-
ren das Kollegium und die Schulleitung dazu, die diagnosebasierte Férderung auch in
anderen Fichern in den Blick zu nehmen. Fiir die weitere Potenzialanalyse soll wieder
der SELF genutzt werden. Beim nichsten Pidagogischen Tag wird gentigend Zeit fiir
die themenspezifische Zusammenarbeit innerhalb der verschiedenen Ficher — wieder
iiber die Schularten hinweg — eingeplant, um die bereits vorhandenen Formate der
diagnosebasierten Forderung an der Schule zu dokumentieren und weitere Einsatzfel-
der zu identifizieren.

In Kleingruppen werden die SELF-Dimensionen 4 (diagnosebasierte Férderung
als pidagogisches Grundprinzip) und 5 (diagnosebasierte Férderung im Fach) bearbei-
tet, was den gezielten Austausch iiber das Erkennen und Férdern von Interessen, Be-
gabungen und Leistungen in unterrichtlichen und auerunterrichtlichen Settings vo-
ranbringt. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage: ,Gibt es bereits ,Sternstunden‘ in
unserer bisherigen Titigkeit, in denen wir begabungs- und leistungsférdernd arbeiten,
und was zeichnet diese aus?“

Die Handlungsimpulse der jeweiligen SELF-Dimension bieten den Kolleginnen
und Kollegen einen Orientierungsrahmen im Hinblick auf die Moglichkeiten der Be-
gabungs- und Leistungsférderung und liefern so Gesprichsanlisse, um die eigene
Praxis zu reflektieren und zu systematisieren, in welchen Formen diagnosebasierte
Férderung an der Griinwaldschule bereits stattfindet. In einem zweiten Schritt werden
die offenen Fragen und Textfelder am Ende der beiden SELF-Dimensionen genutzt,
um die bereits vorhandenen fachspezifischen Angebote und Mafinahmen sowie be-

1 ,Das Teilprojekt 15 befasst sich mit dem Literarischen Schreiben und damit verbunden mit der prozessorientierten Férde-
rung literar-dsthetischer Kompetenzen. Das Projekt méchte Lehrpersonen bei der Diagnose von Schreibbegabung unter-
stiitzen und durch die im Projekt entwickelten Schreibimpulse, insbesondere zu literarischen Modelltexten, Méglichkei-
ten der Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler im differenzie-
renden Unterricht aufzeigen“ (Laudenberg et al. 2022, S. 362).
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sondere Stirken festzuhalten, die in diesen Bereichen identifiziert werden konnten,
und um die Ideen und konkreten nichsten Entwicklungsschritte zu formulieren.

Am Ende der Kleingruppenphase werden die Ergebnisse im Plenum zusammen-
gefiihrt, um ein Gesamtbild tiber die diagnosebasierte Férderung an der Griinwald-
schule sowohl in den einzelnen Fichern als auch fachiibergreifend zu erzeugen. Die
Dokumentation zeigt, dass in den verschiedenen Fichern und Fachschaften bereits
unterschiedliche Ansitze der Begabungs- und Leistungsférderung vorhanden sind.
Folgende ,Schitze“ werden gehoben:

- Eine Kollegin, die neben Deutsch auch Englisch unterrichtet, hat den Ansatz des
literarischen Schreibens bereits aus dem Fach Deutsch auf eine 8. Klasse im Fach
Englisch iibertragen und erprobt dies gerade.

« Ein Kollege arbeitet mit komplexen Aufgaben im Fach Englisch des Realschul-
zweigs; die Schiilerinnen und Schiiler entwerfen eine eigene Klassenzeitung mit
bebilderten Geschichten aus dem letzten Schuljahr.

« Zwei Mathematik-Lehrpersonen des Gymnasialzweigs nutzen in der 5. und
6. Klasse offene substanzielle Aufgaben, um den Schiilerinnen und Schiilern, die
unterschiedliche Leistungsstinde aufweisen, individuelle Herangehensweisen
und Lésungswege zu erméglichen.

« Zudem gibt es durch die Kooperation mit dem Fachbereich Biowissenschaften
der nahegelegenen Universitit sowie mit dem Tierpark bereits naturwissen-
schaftliche Enrichment-Angebote. Im Rahmen von Exkursionen an diese aufler-
schulischen Orte konnen die Schiilerinnen und Schiiler interessengeleitet Be-
obachtungen machen, eigenen naturwissenschaftliche Fragen nachgehen und
handlungsorientiert lernen.

« Erginzt werden diese eher ficherbezogenen Férdermafinahmen durch eine fest
verankerte Projektwoche fiir jede Jahrgangsstufe, bei der die Schiilerinnen und
Schiiler ihren spezifischen Stirken und Interessen nachgehen — oder diese ent-
decken kénnen. Die Angebote werden von den Lehrpersonen und auch von
auferschulischen Kooperationspartnern wie z.B. Schreinerinnen und Schrei-
nern eines nahegelegenen Betriebs oder Theaterpidagoginnen und -pidagogen
gestaltet.

« SchlieRlich werden Wettbewerbe genutzt, um Schiilerinnen und Schiiler mit be-
sonderen Interessen und Leistungsstirken zu fordern.

Die Analyse und Dokumentation am Pidagogischen Tag zeigen, dass es an der Griin-
waldschule bereits vielfiltige Wege gibt, wie die Begabungen und Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler geférdert werden. Es wird aber auch klar, dass dies bislang
noch stark vom Engagement einzelner Lehrpersonen abhingt. Daher wird in Gruppen
uiberlegt, wie die vorhandenen Ansitze weiter systematisiert und ausgeweitet werden
kénnen. Das Kollegium verstindigt sich auf folgende Schritte:

« Es wird entschieden, dass die nichsten Fachschaftssitzungen in Deutsch und
Englisch dazu genutzt werden, sich fachiibergreifend zu den Erfahrungen mit
dem literarischen Schreiben auszutauschen und weitere Umsetzungsméglich-
keiten in anderen Klassenstufen zu diskutieren.
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« Der Kollege aus dem Fach Englisch wird Beispiele fiir komplexe Aufgaben vor-
stellen und von seinen Erfahrungen berichten, damit auch die anderen Englisch-
Kolleginnen und -Kollegen diese Aufgaben einsetzen kénnen. So soll ein erster
Zugang zur Arbeit mit komplexen Aufgaben er6ffnet werden.

« Die beiden Mathematik-Lehrpersonen des Gymnasialzweigs berichten in der
nichsten Fachschaftssitzung von ihren Erfahrungen mit offenen substanziellen
Aufgaben. Dabei soll iiberlegt werden, wie diese natiirliche Differenzierung auch
in weiteren Jahrgingen und parallelen Bildungsgingen Einzug finden kann.

« Das Angebot an Wettbewerbsmoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler soll
dokumentiert und den Kolleginnen und Kollegen transparent zur Verfiigung ge-
stellt werden. Fiir die einzelnen Wettbewerbe werden verantwortliche Personen
als Ansprechpartnerinnen und -partner benannt. Perspektivisch wird den Fach-
schaften in diesem Zusammenhang die Aufgabe iibertragen, Mdglichkeiten der
Ein- und Riickbindung der Wettbewerbe in den Unterricht zu finden.

« In verschiedenen Gruppen entsteht der Vorsatz, die Schiilerinnen und Schiiler
kunftig stirker als Akteurinnen und Akteure in die eigenen Lern- und Bildungs-
prozesse einzubinden. Ein Ansatz kénnte sein, die Angebote der Projektwochen
noch stirker an den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren — so
das Ergebnis einer der Arbeitsgruppen.

Als besondere Herausforderung halten die Kolleginnen und Kollegen fest, dass sie
ihre Kompetenzen in der forderbasierten Diagnostik leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler ausweiten méchten. Die Schul-
leitung sichert zu, diesem Professionalisierungsbedarf nachzukommen, indem sie
Fachreferentinnen und -referenten zur nichsten schulinternen Fortbildung einlidt
und das Thema dartiber hinaus in der Zusammenarbeit des Kollegiums fest verankert.

Durch die Bearbeitung der SELF-Dimensionen in den Kleingruppen sind ,, Schitze*
gehoben und daran ankniipfend viele konkrete Ansitze formuliert worden, um die Be-
gabungs- und Leistungsforderung an der Griinwaldschule weiterzuentwickeln und
auszuweiten. Fiir die nichsten Gesamtkonferenzen plant die Schulleitung daher Zeit
ein, um dem Kollegium ein Austauschforum zum jeweiligen Stand und den weiteren
Schritten der neu initiierten Prozesse zu bieten. Damit soll der Grundstein fiir eine
zukiinftig kontinuierliche Kommunikation und Zusammenarbeit gelegt werden, in
der anhand des SELF die vorhandene Expertise zusammengebracht, die nichsten
Schwerpunkte der Schulentwicklung formuliert und die gezielte Weiterentwicklung
der schulischen Praxis angegangen wird.

Ob am Piadagogischen Tag, in regelmifligen Steuergruppensitzungen oder in den
einzelnen Fachschaften — der im Fallbeispiel dargestellte Einsatz des SELF skizziert
eine Moglichkeit, wie die Schul- und Unterrichtsentwicklung mithilfe dieses Selbstre-
flexionsinstruments gemeinsam vorangebracht werden kann. Wie, mit welchem Per-
sonenkreis und wie hiufig an einer Schule mit dem SELF gearbeitet wird, hingt von
der schulischen Ausgangslage und der Zielsetzung ab.
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5 Fazit

Der SELF als Selbstreflexionsinstrument soll schulische Akteurinnen und Akteure so-
wie Personen, die in der Beratung und Begleitung von Schulen titig sind, darin unter-
stiitzen, Schulentwicklungsprozesse hin zu einer begabungs- und leistungsférdernden
Schule zu initiieren, voranzubringen und zu reflektieren. Wird er im Sinne eines res-
sourcenorientierten Ansatzes genutzt, bietet er einen Zugang, um bereits vorhandene
Expertise in der Begabungs- und Leistungsférderung zu erkennen, sichtbar zu machen
und wertzuschitzen und um darauf aufbauend Schul- und Unterrichtsentwicklung zu
gestalten.

Die Erfahrung aus der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulpraxis hat in
funf Jahren Lema$ gezeigt, dass an allen Schulen zahlreiche Schitze der Begabungs-
und Leistungsférderung vorhanden sind und dass es lohnenswert ist, diese zu heben,
zu reflektieren und gemeinsam im Kollegium weiterzuentwickeln. Der SELF kann
dazu beitragen, gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen die vorhandene Expertise
und die Stirken an der eigenen Schule und im Unterricht zu erkennen und weitere
Entwicklungsbereiche zu identifizieren. Er bietet zudem die Moglichkeit, sich im Ver-
lauf der Schul- und Unterrichtsentwicklung der intendierten Ziele zu vergewissern
und den Prozess zu reflektieren und anzupassen. Schulen diirfen und sollen dabei
eigene Wege einschlagen, denn die Begabungen der Schiilerinnen und Schiiler wer-
den vor allem dann gefordert, wenn es vielfiltige Formate der diagnosebasierten For-
derung gibt.

Literatur

Autorengruppe Karlsruhe-Rostock (2023): SELF. Schulentwicklungsdimensionen fiir eine
begabungs- und leistungsfordernde Schulgestaltung. Pidagogische Hochschule
Karlsruhe/Universitit Rostock: Lema$S Forschungsverbund.

Boban, I./Hinz A. (2015): Erfahrungen mit dem Index fiir Inklusion. Kindertageseinrich-
tungen und Grundschulen auf dem Weg. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Boban, I./Hinz A. (2017): Arbeit mit dem Index fiir Inklusion. Entwicklungen in weiter-
fithrenden Schulen und in der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hoese, D./Maier-Réseler, M. /Perleth, C./Weiand, K./Weigand, G. (2023): Schulentwick-
lungsdimensionen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schulgestaltung
(SELF). Eine Einfithrung in Entstehung, Grundlagen und inhaltliche Schwerpunkte
sowie Ruickmeldungen aus der Praxis. In: Fischer, C./Fischer-Ontrup, C./Kipnick, F./
Neuber, N./Reintjes, C. (Hrsg.): Potenziale erkennen — Talente entwickeln — Bildung
nachhaltig gestalten. Beitrige aus der Begabungsforschung. Begabungsférderung:
Individuelle Férderung und Inklusive Bildung, Bd. 14. Miinster/New York: Waxmann,
S.189-205.

Hoyer, T./Weigand, G./Miiller-Oppliger, V. (2013): Begabung. Eine Einfithrung, Darm-
stadt: wbg.



Katharina Weiand/Mirjam Maier-Réseler/Gabriele Weigand 69

iPEGE — International Panel of Experts for Gifted Education (2009): Professionelle Begab-
tenforderung — Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkriften in der Begabten-
forderung. Salzburg: Osterreichisches Zentrum fiir Begabtenférderung und Bega-
bungsforschung (6zbf).

iPEGE - International Panel of Experts for Gifted Education (2010): Professionelle Begab-
tenférderung — Eine Dokumentation von Lehr- und Studiengingen. Salzburg: Oster-
reichisches Zentrum fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung (6zbf).

Laudenberg, B./Sellinger, L./Spiegel, C./Winterscheid, J. (2022): Erkennen von sprachlich
Leistungsstarken im Deutschunterricht — zwei Zuginge. In: Weigand, G./Fischer, C./
Kipnick, F./Perleth, C./Preckel, F./Vock, M./Wollersheim, H.-W. (Hrsg.): Dimensio-
nen der Begabungs- und Begabtenférderung in der Schule. Leistung macht Schule,
Bd. 2. Bielefeld: wbv, S. 357-369.

Weigand, G./Fischer, C./Kipnick, F./Perleth, C./Preckel, F./Vock, M./Wollersheim, H.-W.
(2022): Dimensionen der Begabungs- und Begabtenférderung in der Schule. Leistung
macht Schule, Bd. 2. Bielefeld: wbv. https://doi.org/10.3278/9783763967858.

Weigand, G./Preckel, F./Fischer, C. (2022): Personorientierte Begabungsentwicklung in
Lernumwelten als interdisziplinire Grundlage von LemasS. In: Weigand, G./Fischer,
C./Kipnick, F./Perleth, C./Preckel, F./Vock, M./Wollersheim, H.-W. (Hrsg.): Dimen-
sionen der Begabungs- und Begabtenforderung in der Schule. Leistung macht Schule,
Bd. 2. Bielefeld: wbv, S.19-37 https://doi.org/10.3278/9783763967858.

Weilguny, W. M.Friedl, S. (2012): Leitfaden zur ,Schulentwicklung durch Begabungs- und
Exzellenzférderung — Meilensteine und Ziele“. Salzburg: Osterreichisches Zentrum
fiir Begabtenforderung und Begabungsforschung (6zbf).

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1 Auszugaus Dimension 5des SELF ........... ... .. ... i . 64


https://doi.org/10.3278/9783763967858
https://doi.org/10.3278/9783763967858




Begabungsférdernde Schulentwicklung mit
dem Rostocker Wegeposter

Impulse und Erfahrungen mit dem Wegeposter als
Dokumentations- und Reflexionsinstrument aus der Praxis

DaniEra Hoese/E1LEEN HAGE/CHRISTOPH PERLETH

Abstract

Der Beitrag stellt das an der Universitit Rostock entwickelte LemaS-P3rodukt' Rosto-
cker Wegeposter? und erste Erfahrungen vor, die Schulen in den letzten Jahren damit
gemacht haben. Im Folgenden wird das Rostocker Wegeposter beschrieben und tiber
die Evaluation berichtet, die in den vergangenen Jahren durchgefiihrt wurde. Das Ros-
tocker Wegeposter erfiillt vier Funktionen: Es dient im individuellen Schulentwick-
lungsprozess der Dokumentation des aktuellen Standes und der Transparenz und
Sichtbarkeit innerhalb der Schule. Es kann den zielgerichteten Austausch mit (poten-
ziellen) Kooperationspartnerinnen und -partnern unterstiitzen und so den Auf- und
Ausbau von Netzwerk- und Kooperationsstrukturen voranbringen. Bei regelmifligem
Einsatz iiber einen lingeren Zeitraum hinweg kann auflerdem der Fortschritt in der
Schulentwicklung abgebildet werden. Nicht zuletzt férdert das Wegeposter den Selbst-
reflexionsprozess in den Schulteams und kann den Schulen so als Instrument zur
Selbstevaluation dienen. Fiir das Rostocker Wegeposter liegt eine digitale Vorlage vor,
die individuell angepasst werden kann.

The article presents the LemaS-P3roduct “Rostocker Wegeposter” (“pathway poster”)
developed at the University of Rostock and the first experiences that schools have had
with it in the past years. In the following, the “Rostocker Wegeposter” is described and
the evaluation that has been carried out in the recent years is reported on. The “Ros-
tocker Wegeposter” fulfils four functions: In the individual school development pro-
cess it serves to document the current status and to provide transparency and visibility
within the school. It can support the targeted exchange with (potential) cooperation
partners and thus promote the establishment and expansion of network and coopera-
tion structures. If used regularly over a longer period of time, the tool can also show the
progress of school development. Finally, the “Rostocker Wegeposter” promotes the
self-reflection process in the school teams and can thus serve as an instrument for self-

1 Zum Begriff,, LemaS-P?rodukte* siehe S.10f. in diesem Band.

2 Neben dem Rostocker Team haben auch die LemaS-Teams der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe und der Universitit
Paderborn dhnliche Instrumente fiir die Schulentwicklung erarbeitet. Dieser Beitrag bezieht sich jedoch ausschlieRlich auf
das in Rostock entwickelte Poster.
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evaluation for the schools. A digital template is available for the “Rostocker Wege-
poster”, which can be adapted individually.

1  Einleitung

Im Rahmen von Schulentwicklung werden in der Regel langfristig wirkende Prozesse
in Gang gesetzt, die teils systematische Verinderungen erfordern und auf unterschied-
lichen Ebenen vorangebracht werden miissen. Daher finden Schulentwicklungspro-
zesse in ihrer Vielschichtigkeit hiufig parallel statt. Bei den vom Rostocker LemaS-
Team betreuten Schulen wurden diese Prozesse oft von einzelnen Lehrpersonen initi-
iert, sodass die Herausforderung darin besteht, das gesamte Kollegium, aber ebenso
die Lernenden, Eltern und weiteres Schulpersonal mit einzubinden, den Prozess trans-
parent zu gestalten und alle Akteurinnen und Akteure mitzunehmen. Dies erfordert
viel Engagement von allen Beteiligten und kann zu einer Uberforderung der personel-
len und zeitlichen Ressourcen fiithren, die sich auch auf das langfristige Gelingen des
Prozesses auswirken kann.

Damit Schulentwicklungsprozesse itberhaupt wahrgenommen werden und nicht
diffus, uniiberschaubar und eventuell tiberfordernd auf diejenigen wirken, die den
Prozess nicht aktiv mitgestalten, miissen Verinderungen fiir alle Beteiligten transpa-
rent gemacht und systematisch und kompakt dargestellt werden, da ansonsten die Ge-
fahr besteht, dass Widerstinde z. B. innerhalb des Kollegiums oder der Elternschaft
entstehen, die die Prozesse blockieren. Zudem kann Erfolgreiches bei einem personel-
len Wechsel unter Umstinden verloren gehen, insbesondere wenn eigentlich tiberzeu-
gende Entwicklungen an den Schulen noch zu isoliert und zu wenig etabliert sind oder
schlicht nicht wahrgenommen werden. Gefragt ist also ein intuitives Instrument bzw.
Tool, das zentrale inhaltliche Aspekte der Schulentwicklung mit einfachen Mitteln
visualisiert.

2 Das Rostocker Wegeposter — Funktionen und Ziele

Der Einsatz des Rostocker Wegeposters verfolgt die im Folgenden skizzierten vier Funk-
tionen.

21  Verbesserung von Sichtbarkeit und Transparenz
Zunichst dient das Rostocker Wegeposter der Sichtbarkeit und Transparenz schulspe-
zifischer Aktivititen. Es soll den aktuellen Stand und den Fortschritt der Entwicklung
hin zu einer begabungsfreundlichen Schule abbilden und diesen Prozess unterstiit-
zen. In diesem Sinne dient es auch der schulinternen Offentlichkeitsarbeit.

In hochkomplexen Schulentwicklungsprozessen sind Transparenz und eine kon-
tinuierliche und umfassende Information unabdingbar, da die Monopolisierung von
Informationen einen wesentlichen Stérfaktor bei Kommunikationsprozessen darstellt
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(Smolka 2018, auch fiir das Folgende). Transparenz trigt iiberdies dazu bei, dass Zu-
sammenhalt und Teamgeist an der Schule wachsen. Zugleich erméglicht die Sichtbar-
keit von Schulentwicklungsprozessen, dass Erreichtes wahrgenommen und Ergebnisse
und Fortschritte gewiirdigt werden, denn als Motivationsfaktoren sind Wertschitzung
und Anerkennung nicht hoch genug einzuschitzen.

Mithilfe des Rostocker Wegeposters kénnen verschiedene Aspekte der Schulent-
wicklung hervorgehoben und deutlich gemacht werden, z. B. Leitbildentwicklung, Er-
arbeitung von Schulkonzepten oder Uberarbeitung eines Schulprogrammes. Es ermdg-
licht durch seine Transparenz und die Weitergabe von Information ein Stiick weit
Partizipation (Minderop 2018), sofern es innerhalb der Schulgemeinschaft einen Dis-
kurs tiber die abgebildeten Inhalte anstofen kann.

Auf den Themenfeldern des Rostocker Wegeposters (siche Abschnitt 3) werden
die wesentlichen Schwerpunkte der Schulentwicklungsprozesse, sodass sich alle Inte-
ressierten einen raschen Uberblick iiber die in der Schule aktuell bearbeiteten Themen
verschaffen konnen. Dies gilt insbesondere auch fiir potenzielle Kooperationspartne-
rinnen und -partner mit der Frage, inwiefern eine Kooperation sinnvoll sein und frucht-
bar werden konnte. Kooperierende Schulen kénnen also von eigenen Interessen oder
Problemlagen ausgehend in den Austausch tiber Konzepte und Ideen gehen und Inno-
vationen einer anderen Schule fiir sich adaptieren. Damit kann fiir diese Zielgruppen
ein Mehrwert entstehen, was zum einen die Vernetzung anregt und zum anderen ein
wesentlicher Nutzen von Netzwerken ist (Minderop 2018).

2.2 Vernetzung und Kooperation

Im Rahmen der externen Offentlichkeitsarbeit kann das Rostocker Wegeposter den
zielgerichteten Austausch mit (potenziellen) Kooperationspartnerinnen und -partnern
unterstiitzen und so den Auf- und Ausbau von Netzwerk- und Kooperationsstrukturen
voranbringen.

Vernetzung und Kooperation gewinnen zunehmend an Bedeutung und bieten
die Chance, Projekte gemeinsam zu gestalten (Burow 2018). Initiativen externer Ver-
netzung und Kooperation kénnen zu Entlastungen fithren, indem externe Angebote,
Kenntnisse und Ressourcen genutzt werden, und wirken hiufig auch durch die Mitge-
staltungsmoglichkeiten der Beteiligten motivierend (vgl. das Modell von Deci und
Ryan 2000, zit. bei Baumann 2009). Netzwerke als Unterstiitzungssysteme beruhen
auf Gegenseitigkeit und setzen auf Synergien (Minderop 2018). Durch das Rostocker
Wegeposter wird sowohl der Vernetzungsgedanke als auch der Austausch angeregt.

Da Schulentwicklung sich auf mehreren Ebenen vollzieht, ist fur die Schulge-
meinschaft nicht immer erkennbar, welche Schritte und welche Ebenen der Schulent-
wicklung gerade bearbeitet werden. Daher sind Sichtbarkeit und Transparenz nicht
nur fiir den Schulentwicklungsprozess im Allgemeinen, sondern insbesondere fiir
Vernetzung und Kooperation innerhalb der Schulgemeinschaft von Bedeutung. Weil
Mitgestaltung eine wesentliche Gelingensbedingung ist, ist es wichtig, die gesamte
Schulgemeinschaft regelmifig in iibersichtlicher Form tiber aktuelle Prozesse der
Schulentwicklung zu informieren. Im giinstigsten Fall gestalten Schulleitung, Kol-



74 Begabungsférdernde Schulentwicklung mit dem Rostocker Wegeposter

legium, Schiilerinnen, Schiiler und Eltern die Schulentwicklungsprozesse gemein-
sam, zumal kooperative, dialogische Fiithrung die Schulkultur und Motivation starkt
(Smolka 2018).

2.3  Prozessdokumentation

Das Rostocker Wegeposter dient auch als Instrument zur Prozessdokumentation fiir
die Schulen selbst und ggf. auch fiir Externe, die den Schulentwicklungsprozess be-
gleiten. Durch die Dokumentation der fortschreitenden Schulentwicklung — bei der
unter Umstinden auch Riickschritte nicht auszuschlieflen sind — und regelmifige
Riickkopplungsschleifen, die jihrlich stattfinden sollten, kann im Rahmen der Pro-
zessbegleitung sowohl eine kurzfristige Optimierung der Prozesssteuerung als auch
eine langfristige Erfolgskontrolle von angestrebten Zielen und Visionen erreicht wer-
den (Elke 2007).

2.4  (Selbst-)Evaluation

Schlieflich — und nicht zuletzt — kann das Rostocker Wegeposter den Selbstreflexions-
prozess sowohl der Beteiligten als auch der gesamten Schulgemeinschaft férdern und
der Schule dadurch als Evaluationsinstrument dienen. So kann die Schulentwicklung
im Rahmen einer formativen Evaluation begleitet werden, durch die sich — wenn sie
regelmiRRig durchgefiihrt wird — Informationen iiber Teilerfolge gewinnen und Pro-
zesse ggf. modifizieren oder im Sinne einer adaptiven Steuerung neu ausrichten las-
sen. Damit kann das Rostocker Wegeposter auch als Instrument der Qualititssiche-
rung genutzt werden (Kanning 2012).

3  Aufbau des Rostocker Wegeposters

Der Aufbau des Rostocker Wegeposters (siehe Abb. 1) orientiert sich an den oben skiz-
zierten Funktionen. Den Schulen steht dabei eine digitale Vorlage zur Verfiigung, in
die die Inhalte eingearbeitet werden.

Das erste Ziel, die (LemaS-)Schulentwicklung und damit die Entwicklung der Be-
gabungsforderung an der jeweiligen Schule sichtbar und transparent zu machen, wird
durch einen Weg visualisiert, der das gesamte Poster dominiert und wie eine Strafe
zweispurig angelegt ist. Eine Spur steht fiir Themen, die ,auf gutem Weg* sind, die
andere fuir ,Baustellen®, also Herausforderungen. Auf beiden Spuren gibt es jeweils
Vorlagen fiir die Themenfelder. Entwicklungen, die ,auf gutem Weg*“ sind, werden in
die folgenden Felder eingetragen:

« ,Dasistkennzeichnend fiir unsere Schule“
- ,Das haben wir in Schuljahr XY etabliert”
« ,Daran arbeiten wir aktuell“
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Tradhv et mnowtis

fun wind unsere Ideen und Winsche zur Vernetzung und Kooperation mit anderen LemaS-Schulen: ]
b
[D:: 15t unsere Vision fiir die Begabungs- und Lelstungsidrderung: ]/

Dras wollen wir
Ihnen zeigen

o zhstopnpelehuskestoek da
“ danisiahcaseiDin-meinck de
T tniiman hagaiZen-rainck de

Abbildung 1: Vorlage fiir das Rostocker Wegeposter

Auf der anderen Spur sind Felder fiir ,Baustellen vorgesehen:
« ,Diesen Herausforderungen sind wir begegnet/begegnen wir*
« ,Diese Lésungen haben wir gefunden/Erfahrungen haben wir gemacht*
. Wir suchen Austausch zu den Themen*

Fiir das zweite Ziel der aktiven Kooperations- und Netzwerkbildung sorgt ein im Visiten-
kartenstil gestaltetes Feld , Kontaktdaten fiir den Austausch, das im Kopfteil des Pos-
ters platziert ist. Bei der Veréffentlichung auf der Website der Schule oder beim Einsatz
auf Veranstaltungen, bei denen Fachpersonen unterschiedlicher Aufgabenbereiche
zusammenkommen, kénnen die visuell hervorgehobenen und prominent platzierten
Kontaktdaten dazu anregen, in einen themenspezifischen Austausch zu treten. Im Ge-
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gensatz zur iiblichen Nennung von Name und Kontaktdaten der Schule auf einem
Briefkopf wird den Lesenden hier ausdriicklich vermittelt, dass der Kontakt gewiinscht
ist. Weiterhin kann eingetragen werden, welche Ideen und Wiinsche die Schule hin-
sichtlich der Vernetzung und Kooperation hegt. Direkt darunter befindet sich ein Feld,
das die Lesenden tiber die Vision der Schule informiert.

Das Ziel der Prozessdokumentation wird iiber das wiederholte Ausfiillen je eines
Wegeposters etwa im jihrlichen Abstand erreicht. Dabei erlaubt es die digitale Poster-
vorlage, die Farbe des Weges neu zu wihlen, sodass den Lesenden optisch signalisiert
wird, dass zwar Inhalte derselben Themenfelder dargestellt bzw. beschrieben werden,
die konkreten Eintragungen — also die Inhalte der Schulentwicklung — sich aber verin-
dert haben. Hingen die Poster nebeneinander, lassen sich die Schulentwicklungspro-
zesse ohne grofen Aufwand tiber mehrere Jahre hinweg nachvollziehen.

Auflerdem besitzt die Postervorlage eine digitale Importfunktion fur Bilder, die
als Sprechblasen visualisiert werden. Dort kénnen die Schulen unter der Uberschrift
,Das wollen wir Thnen zeigen“ Fotos o. A. platzieren, um die Lesenden neugierig zu
machen oder explizit auf bestimmte, aktuell wichtige Dinge hinzuweisen. Zugleich
soll die Sprechblase zur Kontaktaufnahme anregen, um iiber das abgebildete Foto o. A.
ins Gesprich zu kommen.

Das Ziel der (Selbst-) Evaluation schlieflich wird durch die vorgegebene Struktur
indirekt erreicht: Die Schulentwicklungsprozesse werden knapp und auf einen Blick
bzw. auf einem Poster im wissenschaftlichen Stil gebiindelt und in verdichteter Form
verschriftlicht. Die Ubersichtlichkeit des Posters soll besonders zur Reflexion anregen
und den Fokus auf wesentliche Aspekte der aktuellen Schulentwicklung legen.

4  Zum Einsatz des Rostocker Wegeposters — Evaluation
und Perspektiven aus der Praxis

Das Rostocker Wegeposter wurde im Rahmen der Schulprozessbegleitung durch das
Rostocker LemaS-Team entwickelt, das in Teilprojekt 2 der 1. Férderphase den Auf-
und Ausbau kooperativer Netzwerkstrukturen an Schulen unterstiitzte, und erstmals
im Schuljahr 2018/19 an allen zehn von der Universitit Rostock begleiteten LemaS-
Schulen eingesetzt. Seitdem wird das Wegeposter von allen zehn Schulen jihrlich aus-
gefiillt und dokumentiert so die individuellen schulspezifischen Entwicklungspro-
zesse.

Uber einen gemeinsam von den Teams der Universitit Rostock und der Pidagogi-
schen Hochschule Karlsruhe entwickelten , Feedbackbogen zu den Praxisprodukten in
den LemaS-Teilprojekten 1 und 2“ wurden Riickmeldungen von neun der zehn Schu-
len zum Rostocker Wegeposter eingeholt. Im Folgenden werden diese Riickmeldun-
gen zu Einsatz und Passung der Wegeposter kategorisiert und in Stichworten wieder-
gegeben (Abschnitt 4.1), hinzu kommen offene Antworten aus einer Veranstaltung
zum Thema ,Erfahrungen und Erkenntnisse schuleigener Entwicklungsprozesse in
der Begabungsférderung®, an der vier Schulen teilnahmen (Abschnitt 4.2).
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4]  Einsatz des Rostocker Wegeposters
Zunichst wurde erfragt, zu welchem Anlass die Wegeposter eingesetzt wurden:
« Einsatz auf den LemaS-Jahrestagungen
« jihrliche Reflexion des Soll-Ist-Zustands
« schulspezifische Zwecke, z. B. Aushang im Schulflur oder schulischen LemaS-For-
scherraum, Nutzung zur Aktualisierung des schuleigenen Konzepts, Veréffent-
lichung auf der Schulwebsite
« an Informationsabenden, um alle Kolleginnen und Kollegen zu informieren

In diesem Zusammenhang wurde angemerkt:

»In unserem Fall spielten sie [die Wegeposter] im Grunde lediglich eine Rolle fiir die Pri-
sentationen der Schule im Rahmen der LemaS-Kongresse [gemeint sind die LemaS-Jah-
restagungen]. Hier bieten sie anderen Schulen einen Uberblick.”

Das Spektrum der Ziele, die die Schulen mit dem Einsatz der Wegeposter verbanden,
war ebenfalls breit gefichert:
« Visualisierung der Schulentwicklung und des Wandels von Einstellungen und
Ansichten
« Vergleichbarkeit der Aktivititen von Schulen durch die vorgegebene Struktur
« hohere Transparenz der LemaS-Aktivititen im Kollegium
« Vergegenwirtigung der Aktivititen zur Begabungsforderung
« Forderung des Reflexionsprozesses
« Evaluation und Motivation: fithren Schwierigkeiten vor Augen, machen Fort-
schritte sichtbar
« soll den Kolleginnen und Kollegen des LemaS-Teams ein Gefiihl der Selbstwirk-
samkeit vermitteln

Hier zeigt sich zugleich, dass Schulen, die beim Einsatz der Wegeposter nicht eng be-
treut wurden, diese weniger nutzen, selbst wenn das Potenzial erkannt wurde:

JWir konnten die Prasentation unserer Schule/Arbeit [zu den LemasS-Jahrestagungen] da-
mit visualisieren. Zur Reflexion haben wir es nahezu nicht eingesetzt*.

,Reflexion der Arbeit am Schulentwicklungsprozess — letztlich haben wir sie aber nicht
wirklich genutzt*

Als Personengruppen, die an der Erstellung der Wegeposter beteiligt waren, wurden
uberwiegend die LemaS-Teams, die Schulentwicklungsgruppe und die Schulleitungen
der einzelnen Schulen genannt. Im Allgemeinen arbeiteten zwei bis fiinf Personen
mit einem etwa zweistiindigen Aufwand an der Erstellung eines Posters.

Umgang, Struktur, Layout und Verstindlichkeit des Wegeposters wurden mit ,gut®,
bisweilen auch mit ,sehr gut“ oder ,iiberwiegend gut“ eingeschitzt. Die Handhabbar-
keit wurde etwas schwicher zu gleichen Teilen mit ,gut“ und , iberwiegend gut“ beur-
teilt. Nachbesserungen fiir eine bessere Handhabbarkeit wurden in den Schulprozess-
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gesprichen erfragt und umgesetzt. Das Verhdltnis von Aufwand und Nutzen wurde
zumeist als ,gut eingestuft.

Auf die Frage, ob das Ziel des Wegeposters erreicht wurde, schwankten die Ein-
schitzungen zwischen ,sehr gut“ und ,miRig“. Als Beitrag zur Zielerreichung wurde
im direkten Dialog mit den Schulen Folgendes angegeben:

« Erhaltung der Motivation fiir den Schulentwicklungsprozess

« Uberwindung alter Stolpersteine und neu entstandene Herausforderungen wer-
den gut visualisiert

- ermoglicht attraktive Prisentation der geleisteten Arbeit und der Entwicklungs-
prozesse

« Funktion als ,Nachschlagewerk®, Ideenpool und Leitfaden

Auf die Frage nach Innovationspotenzial und Wirkung der Wegeposter antwortete eine
Schule:

»Schiilerinnen und Schiiler wurden durch die Wegeposter auf die Férderung aufmerksam
und haben gemeinschaftlich einen Fragebogen zum Erkennen von Begabungen entwor-
fen. Dieser ist auf einem der Poster zu erkennen. “

Folgende Antworten wurden auf die Frage ,Wem wiirden Sie zur Nutzung raten und
warum?“ gegeben:
« Kolleginnen und Kollegen, die die Begabtenforderung in den Schulalltag inte-
grieren wollen und am Anfang des Prozesses stehen
« Personen, die tiberlegen, eigene Konzepte zu entwickeln
« Schulen und Teams zur Abbildung des eigenen Arbeitsprozesses
« Schulen, die sich auf den Weg der Begabungsférderung machen, auch Schulen
in der LemaS-Transferphase
« Arbeitsgruppen, Projektgruppen oder Seminarkurse

Begleitung durch Fachpersonal ist beim Einsatz des Wegeposters laut den Riickmel-
dungen nicht erforderlich, da die Inhalte fiir sich sprichen. Es sei aber notwendig, dass
die Poster von Personen gestaltet werden, die den Entwicklungsprozess gut iiberbli-
cken.

4.2  Inhaltliche Riickmeldungen
Als hilfreich beim Einsatz der Wegeposter wurde deren Kiirze, Prignanz und Uber-
sichtlichkeit sowie die vorstrukturierte Form und die Vorgabe der Kategorien genannt.
Auch die Unterstiitzung durch das LemaS-Team der Universitit Rostock und der re-
gelmifige Austausch mit diesem wurde sehr positiv bewertet.

Exemplarisch fiir die Riickmeldungen zur Frage , Was konnte geindert werden?“
— gemeint sind Erginzungen und Verbesserungsvorschlige — ist folgende Antwort:
,Nichts, es ist ja auch an individuelle Bediirfnisse angepasst.“ Auch die Frage nach
Problemen beim Einsatz der Wegeposter wurde in den meisten Fillen mit ,keine“
bzw. ,nahezu nicht“ beantwortet. Da schon zuvor im Rahmen der Schulprozessbeglei-
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tung jahrlich nach Verbesserungspotenzial gefragt wurde, kann angenommen wer-
den, dass die wenigen Vorschlige auf den Zeitpunkt der Feedback-Erhebung am Ende
der 1. Férderphase zuriickzufiithren sind, als schon viele Vorschlige eingearbeitet wa-
ren. Genannt wurden noch folgende Punkte:
« fiir Prisentationen im Rahmen eines Vortrages nur mit Einschrinkungen geeig-
net, weil die Inhalte nur aus der Nihe zu erkennen sind
zu detailliert fiir die nicht am LemaS-Projekt beteiligen Kolleginnen und Kolle-
gen
- die Wegeposter miissten systematisch genutzt und iiberarbeitet werden und
nicht nur einmal jihrlich im Vorfeld der LemaS-Jahrestagungen

Eine Schule schrieb in diesem Zusammenhang:

,Die Wegeposter sind eine gute Grundlage, um sich auch nach einem lingeren Zeitraum
gedanklich wieder in den Prozess der Schulentwicklung zu begeben und ihn sich zu ver-
gegenwartigen.”

»Auf ihnen [den Wegepostern] verzeichnet waren aber auch zahlreiche Prozesse, die Aus-
wirkungen auf die Begabungsférderung haben, aber nicht von ihr ausgehen, z.B. die
Planung des Schulneubaus. Um die Wegeposter also nachhaltig fiir einen Entwicklungs-
prozess nutzen zu kénnen, miissten sie entweder auf LemaS/Begabungsforderung be-
schrinkt und auch hier zur Evaluation genutzt werden oder die gesamte Schule miisste sie
als Evaluationsinstrument nutzen.“

Zum Abschluss seien hier zwei Zitate zu schulischen Erfahrungen mit dem Wegepos-
ter wiedergegeben:

,Es ist gut erkennbar, dass Dinge, die in einem Schuljahr aktuell waren, beim nichsten
Wegeposter bei etabliert standen, z. B. Rhythmisierung des Ganztages oder Wochenplan-
arbeitszeit oder inwieweit wir inzwischen die Digitalisierung nutzen.“

»S0 hatten wir bei dem ,aktuellen Themenfeld‘ im Jahr 2018/19 die Initiierung des Juniorstu-
diums und wir konnten sehen, dass wir das Juniorstudium im Schuljahr 2019/20 bereits
etabliert hatten.“

5 Fazit

Das Rostocker Wegeposter gibt mit seinen Gestaltungselementen sowohl Einblicke in
den schuleigenen Entwicklungsprozess insgesamt als auch zu aktuellen Themen, die
an der Schule gerade im Fokus der Bearbeitung bzw. des Wandels stehen. Als Instru-
ment zur Begleitung von Schulentwicklung kommt dem Wegeposter insbesondere die
Funktion zu, Entwicklungsprozesse zu dokumentieren und die Reflexion dariiber zu
unterstiitzen. Durch die Gestaltung des Posters wird den am Prozess unmittelbar Mit-
wirkenden deutlich, welche Ziele sie verfolgen, was sie bereits erreicht haben und vor
welchen Herausforderungen sie stehen. Werden die Poster in einem regelmifiigen,
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beispielsweise jihrlichen Turnus ausgefiillt, lisst sich dariiber hinaus der aktuelle
Stand, Fortschritt, Verdnderung oder auch Stillstand abbilden.

Als kompakte Informationsplattform kann das Rostocker Wegeposter auch fiir die
interne und externe Offentlichkeitsarbeit genutzt werden. Innerhalb der Schule kén-
nen die Poster ausgehingt und bei Prisentationen, Dienstberatungen oder dem Tag
der offenen Tiir genutzt werden. Nach auflen kénnen sie die Netzwerkbildung mit an-
deren Schulen und weiteren Kooperationspartnerinnen und -partnern unterstiitzen.

Insgesamt zeigen die ersten Evaluationsergebnisse und Riickmeldungen, dass
das Potenzial der Wegeposter in vielen Fillen erkannt wurde, insbesondere wenn in
der Begleitung ein Fokus darauf lag und sie auch tiber den Austausch innerhalb des
Forschungsverbunds LemaS (,Leistung macht Schule®) hinaus genutzt werden.
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Leitbildentwicklung als Weg demokratischer
Schulentwicklung

Einblicke in die partizipative Leitbildentwicklung im Primar-
und Sekundarbereich

KATHARINA WEIAND'

Abstract

Wie kénnen Schiilerinnen und Schiiler demokratisch als gleichberechtigte Partnerin-
nen und Partner in den Prozess der Leitbildentwicklung mit einbezogen werden? Die-
ser Frage widmet sich der vorliegende Beitrag. Vorgestellt wird die Leitbildentwicklung
mit Schillerinnen und Schiilern an zwei Schulen im Rahmen von , Leistung macht
Schule“ mitsamt den jeweils tibergeordneten Bedingungen, die sich riickblickend als
forderlich fiir den Prozessverlauf herausgestellt haben.

How can students be democratically involved as equal partners in the process of devel-
oping a mission statement? This article is dedicated to this question. Two school devel-
opment processes are presented, as well as overarching conditions which, in retro-
spect, have proven to be conducive to the process.

1  Einleitung

Mit der Abkehr von der zentralpolitischen Steuerung hat in den 1990er Jahren die Ent-
wicklung von Schulen durch die schulischen Akteurinnen und Akteure selbst zuge-
nommen. Seitdem ist der Blick im Kontext von Schulentwicklung verstirkt auf die Ein-
zelschule gerichtet (Dalin/Rolff 1990). Den ,verschiedenen Individuen und Gruppen
in der Schule” (Maag Merki 2008, S.25) selbst wird mehr Autonomie bei der Gestal-
tung von Schulentwicklungsprozessen zugesprochen; sie initiieren und bringen die
Verinderungsprozesse an ihren Schulen voran, sodass sie ,Schule von innen heraus
gestalten und weiterentwickeln“ (Seitz/Weigand 2019, S. 228).

Als Begriindung fiir den Einbezug der gesamten Schulgemeinschaft bzw. aller
Akteursgruppen kann eine zentrale Erkenntnis aus der Schulentwicklungsforschung
herangezogen werden. Laut Per Dalin (1999) geht es in Schulentwicklungsprozessen
darum, dass die Beteiligten eine Neuerung oder Verinderung als niitzlich wahrneh-
men. Eine weitere Begriindung fiir die aktive Beteiligung der Schulgemeinschaft an

1 Mitherzlichem Dank fiir die Mitwirkung an Sabine Héfner, Kirsten Reiser und Barbara Horlacher von der Grundschule am
Kirchplatz in Ismaning sowie Dr. Bernhard Brunner, Gunnar Leuner und Sandra Wallrapp vom Gymnasium Veitshéch-
heim.
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der Weiterentwicklung von Schule ist gesellschaftspolitischer Natur: Schule ist (auch)
eine gesellschaftliche Institution, daher sollen und miissen die Schiilerinnen und
Schiiler Demokratie und demokratisches Handeln in der Schule erleben und erlernen.
Schulentwicklung sollte deshalb ein partizipativer Prozess sein.

Im Rahmen der Leitbildentwicklung sind an LemasS-Schulen alle schulischen Ak-
teursgruppen im Sinne einer ,demokratischen Schulentwicklung® (vgl. u.a. Beutel/
Beutel/Gloe 2022; Beutel/Kretschmer 2019) aktiv beteiligt. In diesem Beitrag liegt der
Fokus auf den Schiilerinnen und Schiilern: Wie kénnen sie demokratisch in die Leit-
bildentwicklung eingebunden werden, um Schule partizipativ an gemeinsamen Wer-
ten und Zielen auszurichten und dadurch in ihrem Sinne mitzugestalten? Um diese
Frage zu beantworten, werden im Folgenden Einblicke in die partizipative Schulent-
wicklung mit Schiilerinnen und Schiilern an zwei bayrischen Schulen im Rahmen des
Teilprojekts 1 gegeben, nimlich der Grundschule am Kirchplatz in Ismaning (Ab-
schnitt 2) und dem Gymnasium Veitshochheim (Abschnitt 3). Zudem werden die Er-
fahrungen der Schulleitungen und Lehrpersonen wiedergegeben, die die Leitbildent-
wicklung umgesetzt haben, und zentrale Bedingungen formuliert, die aus ihrer
Perspektive zum Gelingen der Leitbildentwicklung gemeinsam mit den Schiilerinnen
und Schiilern beigetragen haben (Abschnitt 4).

2 ,Wiefiihlt sich unsere Schule an?“ - Leitbildentwicklung
mit Grundschulkindern

Da es sich bei ihrer Schule um eine ,flexible Grundschule® handelt (Stiftung Bildungs-
pakt Bayern o.].), sind es die circa 400 Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule am
Kirchplatz gewohnt, jahrgangsgemischt zusammenzuarbeiten und in Gemeinschaft
von- und miteinander zu lernen. Dieses kooperative Miteinander spiegelt sich an der
Grundschule im Norden des Landkreises Miinchen auch in der Leitbildentwicklung
wider. Erginzend zur Befragung der Eltern und Lehrpersonen zu den Fragen ,Was
zeichnet unsere Schule aus?“ und , Wie sieht unsere begabungsférdernde Schule der
Zukunft aus?“ sollten auch die Kinder aus sechs Klassen aller Klassenstufen an einer
Befragung teilnehmen, um ihre Eindriicke von der Schule zusammenzutragen. Dazu
setzten sie sich in zwei Doppelstunden mit ihren Vorstellungen von der eigenen
Schule auseinander. Um einen altersgerechten Rahmen zu schaffen, entwarf das schu-
lische LemaS-Team, das sich hauptverantwortlich aus den beiden Schulleiterinnen
und einer Klassenlehrerin zusammensetzt, ein die Lebenswelt der Kinder ansprechen-
des Szenario:

Es ist gerade Schuleinschreibung fiir die Vorschulkinder, die im September zu uns
an die Kirchplatzschule kommen. Diese kennen unsere Schule noch nicht und wol-
len mehr iiber unsere Schule erfahren. Ihr seid nun schon Expertinnen und Exper-
ten. Du weifdt genau, wie Schule fiir dich ist und wie es dir hier am Kirchplatz mit
dem Lernen geht.
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Diese Beschreibung regt die Kinder dazu an, sich zu iiberlegen, wie sie ihre Schule
kiinftigen Schulanfingerinnen und Schulanfingern vorstellen. Als Einstieg in die Aus-
einandersetzung mit der eigenen Schule sensibilisieren die Lehrpersonen die Kinder
durch die Frage, wer und was fiir sie zu ihrer Schule gehért. Um einen emotionalen
Zugang zu schaffen, werden anschliefend die Gefiihlsfische von Mies van Hout
(2023) im Klassenzimmer ausgelegt und die Kinder legen sogenannte Muggelsteine —
kleine runde Steine mit flacher Unterseite — zu dem Fisch, der ihre Gefiihle zum Aus-
druck bringt, wenn sie an das Lernen in der Schule denken. Auflerdem beenden die
Kinder Satzanfinge wie ,Ich kann gut lernen, wenn ...“ oder , Besonders gut gefillt mir
an unserer Schule, dass ...“, um die Perspektive auf ihre Schule zu konkretisieren. Das
LemaS-Team sichtet schliellich die Antworten, clustert sie und erstellt gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern Plakate mit Bildern, Wortern oder Sitzen, auf de-
nen sie ihre , Schitze* sammeln (siehe Abb. 1). In diesem Fall stellten die Schiilerinnen
und Schiiler besonders hiufig fest, dass sie Freude daran haben, miteinander zu ler-
nen und zu arbeiten und dabei zusammenzuhalten - ein Hinweis auf die Jahrgangs-
mischung an der Schule.

Abbildung 1: Plakate mit den zusammengestellten ,,Schitzen“ an der Grundschule am Kirchplatz (Fotos:
Sabine Hofner, Kirsten Reiser, Barbara Horlacher)

Die Ergebnisse der Befragung fliefRen in die Formulierung des Leitbilds mit ein, an der
die Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls aktiv beteiligt sind. Die Schatzkistenplakate
sollen auch weiterhin — zusitzlich zum inzwischen fertiggestellten Leitbild — an der
Schule sichtbar bleiben, beispielsweise am Tag der offenen Tiir oder an Elternaben-
den. Das Leitbild ist auch auf der Website der Schule zu finden (www.gs-kirchplatz.de).
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3  ,Welchen Rhythmus hat unsere Schule?“ -
Leitbildentwicklung mit Schiilerinnen und Schiilern am
Gymnasium

Es passiert viel am Gymnasium Veitshéchheim im Kreis Wiirzburg: Ob Wettbewerbe
wie ,Jugend forscht, Vortrige zu verschiedenen Themen wie kiirzlich zur Gleichbe-
rechtigung von queeren Menschen, ein Jonglier-Varieté, Konzertabende und Theater-
auffithrungen oder Exkursionen zu auflerschulischen Lernorten — die rund 640 Schii-
lerinnen und Schiiler haben vielfiltige Lern- und Erfahrungsgelegenheiten. Ahnlich
vielfiltig gestaltete sich die Leitbildentwicklung, die im Schuljahr 2018/2019 mit einem
World-Café startete. Dieses hatte zum Ziel, mit der gesamten Schulgemeinschaft eine
Vision von Schule samt passendem Raumkonzept fiir einen geplanten Anbau zu ent-
wickeln. Geplant und koordiniert wird die Schulentwicklung am Gymnasium Veits-
héchheim vom , Arbeitskreis Innere Schulentwicklung®, einem Gremium aus Mitglie-
dern der Schulleitung, Lehrpersonen, Schiilerinnen, Schiilern und Eltern. Zudem
werden die jihrlich stattfindenden Padagogischen Tage genutzt, um sich auf pidagogi-
sche Werte und Ziele zu verstindigen. Besonders wichtig ist auch am Gymnasium
Veitshéchheim, dass die gesamte Schulgemeinschaft und insbesondere die Schiilerin-
nen und Schiiler in die Leitbildentwicklung mit einbezogen sind.

Entscheidend fiir die Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler ist das , Wofiir“.
Deshalb wird zunichst mit den Schiilerinnen und Schiilern der Unterstufe eine Zu-
kunftswerkstatt durchgefiihrt, deren Fokus auf ihren Wiinschen und Visionen fiir
einen idealen Schulalltag liegt. In der Auswertung der Antworten (siehe Abb. 2) zeigt
sich u.a., dass sich viele Schiilerinnen und Schiiler mehr Wahlmoglichkeiten bei den
Fichern wiinschen, stirker projekt- und handlungsorientiert arbeiten wollen und den
Wunsch nach festen Zeiten fiir die selbststindige Freiarbeit haben.

BT :1|.-__'I TR : |

Abbildung 2: Einblick in die Ergebnisse der Zukunftswerkstitten ,,Das wiinsche ich mir“ und ,,Mein idealer
Schultag® (Unterstufe; Fotos: Sandra Wallrapp)
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Die Schiilerinnen und Schiiler der Mittel- und Oberstufe setzen sich mit den vorhan-
denen Schuldokumenten wie Schulverfassung, Schulprofil oder Anti-Mobbing-Ver-
trag auseinander und entscheiden, was davon ihnen besonders wichtig ist (siehe
Abb. 3). Einige Schiilerinnen und Schiiler haben die Idee, ihre Perspektive kreativ zum
Ausdruck zu bringen, und formulieren einen Schul-Rap zu der Frage, was ihre Schule
ausmacht. Auflerdem wird mit der professionellen Hilfe eines sozialen Vereins ein
Video zum Schul-Rap gedreht, das die ortliche Sparkasse und der Forderverein der
Schule finanziell unterstiitzen.

KRITHR
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Abbildung 3: Einblick in die Ergebnisse der Auseinandersetzung mit Schuldokumenten (Mittel- und Ober-
stufe; Fotos: Sandra Wallrapp)

Schlieflich sichtet und biindelt der , Arbeitskreis Innere Schulentwicklung* alle Ergeb-
nisse, sodass ein gemeinsames Leitbild mit den zentralen Werten und Zielen der ge-
samten Schulgemeinschaft entsteht. Das Leitbild ist mittlerweile auf der Website der
Schule zu finden (www.gymnasium-veitshoechheim.de).

4  Fazit: Leitbildentwicklung mit Schiilerinnen und
Schiilern demokratischen gestalten

Zu der Frage, welche Aspekte zum Gelingen von Schulentwicklung beitragen, ist aus
der Schulentwicklungsforschung einiges bekannt. Besonders relevant sind u. a. die
Unterstiitzung der Schulleitung und kollegiale Kooperation (fiir eine Ubersicht vgl.
Lindemann 2013). Welche Umstinde zum Gelingen speziell der Leitbildentwicklung
mit Schillerinnen und Schiilern beitragen, haben die Lehrpersonen der beiden vorge-
stellten Schulen in Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen an anderen Schu-
len und der wissenschaftlichen Schulprozessbegleitung riickblickend zusammengetra-
gen:


http://www.gymnasium-veitshoechheim.de
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« An die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen: Gerade fur jingere
Schiilerinnen und Schiiler ist es ein abstraktes Vorhaben, ein Leitbild zu entwi-
ckeln und diesen Prozess zu nutzen, um die Schule zu gestalten. Daher bedarf es
eines konkreten Anlasses aus der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler. An
der Grundschule am Kirchplatz wurde deshalb die bevorstehende Einschulung
der kiinftigen Erstklisslerinnen und Erstklissler genutzt, damit sich die Kinder
mit der Frage beschiftigen, was charakteristisch fiir ihre Schule ist. Der doppelte
Anlass (Einschulung und Leitbildentwicklung) fithrte zudem einem zweifachen
Nutzen (Vorbereitung der Einschulung und Inhalte fiir das Leitbild), sodass sich
der Aufwand gleich doppelt ausgezahlt hat.

« Sinn stiften: Dieser Aspekt schlief3t unmittelbar an den vorherigen an. Durch die
Orientierung an ihrer Lebenswelt erhilt die Auseinandersetzung mit der eigenen
Schule fiir die Schiilerinnen und Schiiler einen Sinn.

« Formate altersgerecht gestalten: Auch dieser Punkt ist eng mit den beiden vorheri-
gen verkniipft. Wihrend Umfragen zu den Zielen und Werten einer Schule in
Elternschaft und Kollegium ein probates Mittel der Schul- und Leitbildentwick-
lung sind, ist die Anwendung dieses Instruments vor allem bei jiingeren Schiile-
rinnen und Schiilern schwierig. Fiir diese miissen deshalb — gerade, wenn sie noch
nicht lesen und schreiben kénnen — andere Formate gefunden werden. An der
Grundschule am Kirchplatz wurden daher die Gefiihlsfische genutzt, um zunichst
einen emotionalen Zugang zu schaffen und die Perspektiven der Schiilerinnen
und Schiiler im gemeinsamen Klassengesprich zu erfassen. Altersgerechte For-
mate konnen auflerdem einen kreativen Zugang zur Auseinandersetzung mit
der eigenen Schule schaffen. Indem sie einen Text fiir einen Schul-Rap entwar-
fen, wurden beispielsweise die Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium Veits-
héchheim dazu veranlasst, sich auf die in ihren Augen relevantesten Aspekte des
schulischen Lebens zu konzentrieren und zu entscheiden, welche davon einen
besonderen Stellenwert haben, sodass sie wiederholt im Refrain auftauchen.

o Prozess- und Produktorientierung: Schul- und Leitbildentwicklung sind meist lang-
fristige Prozesse, die zwar systematisch gestaltet werden, aber in der Regel nicht
linear verlaufen. Um die Motivation aufrechtzuerhalten und Zwischenerfolge fei-
ern zu konnen, sollte der Prozess auch produktorientiert gestaltet sein, wie z. B.
die Plakate an der Grundschule am Kirchplatz oder der Schul-Rap am Gymna-
sium Veitshochheim.

Steve Kenner und Dirk Lange (2019) nennen zudem einen Aspekt, der im gesamten
Prozess der Schul- und Leitbildentwicklung beriicksichtigt werden sollte:

»Es gilt, Kinder und Jugendliche als gleichberechtigte Partnerinnen und Partner in diesen
Prozess einzubinden und darauf zu achten, dass hierbei keine Asymmetrien, wie sie aus
dem Unterricht etabliert sind, reproduziert werden“ (Kenner/Lange 2019, S.123).

Diese Aufgabe durchzieht alle genannten Bedingungen und den gesamten Prozess.
Sie fordert von den Lehrpersonen, sich auf eine andere Art der Kommunikation und



Katharina Weiand 87

Beziehungsgestaltung einzulassen sowie ihre Haltung und ihr pidagogisches Han-
deln entsprechend zu priifen. Wenn es Lehrpersonen gelingt, die Schul- und Unter-
richtsentwicklung als demokratischen Prozess und in demokratiepidagogischen Set-
tings zu gestalten, eréffnen sich Lerngelegenheiten fiir Schiilerinnen und Schiiler, die
ihre ,Fahigkeiten zur Interessenartikulation mit dem Ziel der Emanzipation® zu for-
dern (Engelmann 2021, S. 95).
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Die Netzwerkanalyse als
Schulentwicklungsinstrument

Schulische Netzwerke fiir begabungs- und leistungsférdernde
Schulentwicklung visualisieren und systematisieren

ANNA SCHWERMANN/ANNCHRISTIN ELLERSIEK/BRIGITTE KOTTMANN

Abstract

Teilprojekt 2 des Forschungsverbunds Lemas (,Leistung macht Schule®) zielt auf den
Auf- und Ausbau kooperativer Netzwerke ab, die ein entscheidender Bestandteil einer
potenzialorientierten Schulkultur sind. Im vorliegenden Beitrag wird die Paderborner
Netzwerkanalyse vorgestellt, die genutzt werden kann, um bereits vorhandene Netz-
werke systematisch zu erfassen, mogliche ,blinde Flecken“ der schulischen Koopera-
tion zu erkennen und die Potenziale von Netzwerken als Ressource aufzuzeigen. So
kann langfristig ein Beitrag fiir begabungs- und leistungsférdernde Schulentwick-
lungsprozesse geleistet werden, da (multi)professionelle Kooperationen und Mehrper-
spektivitit zentrale schulische Gelingensbedingungen fiir Schulentwicklung sowie Be-
gabungs- und Leistungsférderung darstellen.

Sub-project 2 of the Lemas$ research network aims at the establishment and expansion
of cooperative networks, as these represent a crucial component of potential-oriented
school cultures. This paper presents the Paderborn Network Analysis, which can be
used to systematically record already existing networks, to identify possible “blind
spots” of (extra-)school cooperation and to show the potentials of networks as a re-
source. In the long term, this can contribute to school development processes that pro-
mote giftedness and performance, since (multi-)professional cooperation and multi-
perspectivity represent a central condition for success in school development and the
promotion of talent and performance.

1  Einleitung

Pidagogische Akteurinnen und Akteure sehen sich im schulischen Alltag mit einer
Vielzahl an komplexen Anforderungen konfrontiert (Seitz 2017). Um diese zu bewilti-
gen, bedarf es erstens der systematischen Identifikation und Klirung von Aufgaben
und Anforderungen, zweitens der Koordination von Zustindigkeiten und drittens der
Kooperation bzw. der Unterstiitzung kooperativer Prozesse (Ellinger 2009; Philipp
2014).
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Im Verlauf der 1. Férderphase von ,Leistung macht Schule“ wurden zahlreiche
Anlisse geschaffen, in denen LemaS-Schulen die Moglichkeit hatten, sich mit den
beteiligten Vertreterinnen und Vertretern von Schulen und Universititen tiber ihre
Perspektiven auf Begabungs- und Leistungsférderung sowie ihre Erfahrungen damit
auszutauschen. Exemplarisch kénnen die jahrlichen LemaS-Jahrestagungen und lin-
derspezifische Netzwerktreffen genannt werden, die der Forschungsverbund in der
1. Férderphase initiierte. Dabei beziehen sich die in LemaS zentralen Netzwerke nicht
nur auf (iiber)regionale Kooperationsformen; Netzwerkarbeit findet auch innerhalb
der jeweiligen Einzelschule statt und wird dort mafigeblich von den (padagogischen)
Akteurinnen und Akteuren selbst beeinflusst und ausgestaltet (Kaiser et al. 2020).

Dies hat zur Folge, dass wiederum eine enge Verzahnung zwischen Wissenschaft
und Praxis erforderlich ist, um gelingende Netzwerke zwischen Schulen und Hoch-
schulen zu identifizieren, zu etablieren und zu stirken. Im LemaS-Forschungsver-
bund wird die damit verbundene Kooperation auf Augenh6he gemeinhin auch als
»Wissenschaft-Praxis-Briicke“ bezeichnet. Im Sinne einer partizipativen Gestaltung
von Schulentwicklungsprozessen (Booth/Ainscow 2019) beschrinkt sich die Teil-
nahme daran jedoch nicht nur auf Lehrerinnen und Lehrer. Idealerweise werden
ebenso weitere Akteurinnen und Akteure einbezogen, z. B. Schiilerinnen und Schiiler,
Eltern und Erziehungsberechtigte sowie weiteres Fachpersonal (Kaiser et al. 2020).

Die Schulleitung einer LemaS-Schule, die dies im Rahmen einer Zukunftswerk-
statt an ihrer Schule umsetzte, berichtet von ihren Erfahrungen mit innerschulischen
Netzwerken, in denen verschiedene Akteurinnen und Akteure zusammenarbeiten,
wie folgt:

,»Sich manchmal mit sich selbst zu beschiftigen und nach vorne zu gucken, das ist gewiss
sinnvoll. Dinge zu biindeln, die vorhanden sind, eben Neues zu entdecken [...] und darauf
freue ich mich! Ich habe hier an der Schule immer die Erfahrung gemacht, dass, wenn
man offen mit allen Beteiligten zusammenarbeitet, immer etwas Besseres dabei raus-
kommt als wenn jeder fiir sich was macht. Also das Mitmachen steigert die Qualitat!“
(Schulleitung, Z. 44-50)

Die hier angesprochene Bereitschaft, einen Beitrag zur Schulentwicklung zu leisten
und sich fiir die Partizipation verschiedener Personengruppen zu &ffnen, stellt — ge-
nauso wie professionelle Kooperationen — eine wesentliche Gelingensbedingung bega-
bungs- und leistungsfordernder Schulentwicklungsprozesse dar (Kaiser etal. 2020;
Kottmann etal. 2023). Dabei ist zu bedenken, dass sich ,gute Schulen“ nicht verord-
nen lassen (Fend 2008). Dies gilt insbesondere fiir begabungs- und leistungsférdernde
Schulentwicklungsprozesse im Rahmen von Lema$, weshalb die schulischen Akteu-
rinnen und Akteure mit ihren jeweiligen padagogischen Haltungen einen entschei-
denden Beitrag zur Ausgestaltung des Projekts an ihrer Schule geleistet haben und mit
Blick auf die 2. Férderphase (2023-2027) auch in Zukunft leisten werden (Friedberger
etal. 2023).

Die im Folgenden beschriebene Netzwerkanalyse stellt eine Moglichkeit dar, um
schulische und auflerschulische Kooperationen im Kontext der Begabungs- und Leis-
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tungsforderung zu visualisieren und insbesondere fiir den Austausch in Steuergrup-
pen zu systematisieren. In der skizzierten Praxissituation wird darauf verwiesen, dass
die gemeinsame Arbeit an einem Thema fiir alle Beteiligten gewinnbringend sein
kann und zur Qualitit der Schulentwicklungsprozesse beitrigt. Im Folgenden wird die
erfahrungsbasierte Argumentation aus dem obigen Zitat zum Anlass genommen, um
diese theoretisch zu begriinden.

2 Netzwerke — Akteurinnen und Akteure im Team

Viele Aufgaben von Schulen kénnen nur in Netzwerken und nicht von Einzelpersonen
gemeistert werden (Comelli 2003; Philipp 2014). Schulen sind in diesem Zusammen-
hang als , professionelle Lerngemeinschaften“ (Rolff 2013) oder auch ,, Communities of
Practice for Teachers“ (Wagner etal. 2006) zu verstehen, in denen die Akteurinnen
und Akteure gemeinsam eine Thematik bearbeiten, um ein bestimmtes Ziel zu errei-
chen. Gleichzeitig gilt die Kooperation von Akteurinnen und Akteuren als zentrales
Merkmal von Schulqualitit (Dedering 2007; Ditton 2000; Fend 2008; Helmke 2012),
insbesondere als Merkmal von ,guten inklusiven“ Schulen (Arndt/Werning 2016;
Booth/Ainscow 2019). Dabei kénnen Netzwerke sowohl innerschulisch als auch auf3er-
schulisch, sowohl regional als auch iiberregional angelegt sein (Ahlgrimm et al. 2020).

Hopmann, Liitje-Klose und Urban (2018, S.29) benennen verschiedene Ebenen
und mégliche Einfliisse auf gelingende Kooperationen

o auf der Persénlichkeits- bzw. individuellen Ebene: Bereitschaft zur Kooperation,
eigene Erfahrungen, personlicher Nutzen (Zeit- und Arbeitsckonomie),

- aufder Beziehungs- und interaktionellen Ebene: Wertschitzung gegentiber anderen
Sichtweisen, kommunikative Strukturen, gemeinsame Geschichte, Umgang mit
Kritik und Konflikten,

« aufder Sachebene: Verbindlichkeit von Absprachen, Transparenz,

« auf der institutionellen Ebene: Unterstiitzung und Anerkennung durch die Schul-
leitung, Infrastruktur, systematisch angelegte Kooperationen von Lehrerinnen und
Lehrern,

o auf der kulturell-gesellschaftlichen Ebene, bei der auch die Funktionen von Schule,
mogliche Antinomien des Handelns von Lehrenden sowie sozial- und bildungs-
politische Steuerungslogiken beriicksichtigt werden miissen.

Das Thementfeld der Begabungs- und Leistungsforderung stellt ein Querschnittsthema
dar, das auf gelingende Kooperationen — auch mit weiteren Bereichen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung — angewiesen ist. Dabei wird deutlich, dass kooperative Netz-
werke einen erheblichen Finfluss haben konnen, da sie verschiedenste Akteurinnen
und Akteure auf mehreren Ebenen unterstiitzen und Synergieeffekte erzeugen, gleich-
wohl aber auch ein komplexes Aufgabenfeld darstellen.

Bezogen auf Begabungs- und Leistungsférderung, wie sie im LemaS-Kontext er-
folgt, kénnen Kinder und Jugendliche langfristig von Netzwerken profitieren, da Leh-



92 Die Netzwerkanalyse als Schulentwicklungsinstrument

rerinnen und Lehrer ihre Expertise zu begabungs- und leistungsférdernder Schul- und
Unterrichtsentwicklung ausbauen und darin gestirkt und unterstiitzt werden, weitere
Forderangebote zu etablieren. Begabungs- und Leistungsférderung ist als gemein-
sames Querschnittsthema von und fiir (multiprofessionelle) Teams zu verstehen, in
denen die Mitglieder iiber unterschiedliche Expertise verfiigen, wodurch wiederum
Einzelpersonen entlastet bzw. gestirkt werden kénnen. Netzwerke sind aus diesem
Grund immer auch als Teamarbeit zu verstehen bzw. sind auf Teamarbeit angewie-
sen.

Die dabei entstehenden Kooperationen stellen gleichzeitig ein Prozessmerkmal
wie auch die Voraussetzung fiir Schulentwicklungsprozesse dar (Ditton 2000; Helmke
2012; Reh 2008). Es geniigt jedoch nicht, einmalige Kooperationen anzuregen — sie
miissen immer wieder neu erarbeitet und , gepflegt” werden (Luitje-Klose/Willenbring
1999). Damit Kooperationen gelingen, bedarf es des Vertrauens sowie der Autonomie
und der Reziprozitit der Akteurinnen und Akteure (Spiefd 2004), ansonsten besteht die
Gefahr, dass Kooperationen als Belastung empfunden werden (Reh 2008). Als auffal-
lend negativ wirken sich ,Einzelkimpfertum*® (Philipp 2014) und die fehlende Wahr-
nehmung von Sinn und Notwendigkeit der Kooperation aus (Gerkhardt/Frey 2006).

Demgegentiiber konnen Kooperationen unter férderlichen Rahmenbedingungen
sowohl als Entlastung wahrgenommen werden (Liitje-Klose et al. 2005; Richter/Pant
2016) als auch als Ressource fiir Lehrerinnen und Lehrer (Gebhard et al. 2014). Dies
erfordert eine vertrauensvolle Basis fiir die Kooperation der Akteurinnen und Akteure,
sprich eine wertschitzende und potenzialorientierte Schulkultur, die sich auch auf die
Potenziale von Lehrerinnen und Lehrern sowie weiteren Personen bezieht, die sie als
wertvoll anerkennt (vgl. Philipp 2014).

Kooperative Netzwerke kénnen somit Professionalisierungsprozesse von Lehre-
rinnen und Lehrern unterstiitzen (Czerwanski 2003; Hameyer/Ingenpaf 2003), indem
z. B. Kompetenzen zu begabungs- und leistungsférdernden Schulentwicklungsprozes-
sen erworben oder eigene Wissensbestinde zur Begabungs- und Leistungsférderung
ausgetauscht und reflektiert werden (Rauch/Kreis/Zehetmeier 2007). Dies kann sich
indirekt bis in den Unterricht auswirken, sodass auch Schiilerinnen und Schiiler von
den etablierten Kooperationen profitieren (Glesemann/Jirvinen 2015; Hillebrand et al.
2017). Auch Jungermann, Pfinder und Berkemeyer (2018) verweisen unter Bezug auf
weitere wissenschaftliche Erkenntnisse auf verschiedene Vorteile von inner- und
auflerschulischen Netzwerken wie z. B.

. Effizienzsteigerung, Austausch und Ideentransfer, Ermoglichung von Lernpro-

zessen (Wetzel et al. 2001),

« Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern (Rauch/Kreis/Zehetmeier

2007),

« gesteigerte Innovationsbereitschaft (vgl. Earl et al. 2006) und
« positive Auswirkungen auf die Zufriedenheit und Motivation von Lehrerinnen
und Lehrern (Huf$mann et al. 2009).
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Hier interessiert uns insbesondere der Aspekt der Professionalisierung, da dieser die
Innovationsférderlichkeit von Netzwerken in den Vordergrund stellt (Berkemeyer
etal. 2009; Hillebrand et al. 2017).

3  Entstehungskontext und konkrete Arbeitsschritte

In Schulentwicklungsprozessen kommt zwangsliufig die Frage auf, welche Netzwerke
und Ressourcen bereits vorliegen und wie diese eingesetzt werden kénnen. Daher be-
steht der erste Schritt beim Auf- und Ausbau von Netzwerken in der Thematisierung,
Sichtung und Visualisierung von bereits bestehenden oder gewiinschten Kooperatio-
nen. Daran schlieflen eine Aufgaben- und Rollenklirung sowie die Formulierung von
Erwartungen an die Netzwerke an. Darauf aufbauend konnen weitere (Teil-)Ziele ge-
dufert und priorisiert werden. Ein Zeitplan strukturiert die zu erreichenden (Teil-)
Ziele und die Regelmifigkeit der Treffen des Netzwerks. Ebenso elementar sind die
Evaluation von Netzwerken und das positive Bestirken von Teilerfolgen. Hierbei ist
die Zirkularitit von Schulentwicklungsprozessen immer von Bedeutung.

Die im Folgenden beschriebene Netzwerkanalyse kann als Instrument genutzt
werden, mit dem die jeweiligen Akteurinnen und Akteure die vorhandenen inner- und
auflerschulischen Netzwerke als Ausgangssituation fiir weitere Schulentwicklungs-
schritte visualisieren und systematisieren. Konzeptionell beruht diese Netzwerkana-
lyse auf der Grundlage einer im Jahr 2019 durchgefiihrten wissenschaftlichen Litera-
turrecherche, bei der relevante Begrifflichkeiten im (inter)nationalen Diskurs um
Begabungs- und Leistungsférderung in einem Mehrebenensystem gebiindelt wurden.
Nach der Sammlung der ersten 100 Quellen wurden diese nach Relevanz sortiert und
nach deutschsprachigem und internationalem Diskurs unterschieden. Die Kriterien
fur die Auswahl der Stichprobe wurden in einem Peer-Review-Verfahren festgelegt.
AnschlieRend wurden 25 deutschsprachige und 25 internationale Titel ausgewihlt, die
sowohl Artikel in Monografien und wissenschaftlichen Zeitschriften als auch For-
schungsberichte umfassen. Nach einem zweiten Peer-Review wurden 29 Titel ausge-
wihlt, die exzerpiert wurden.

Auf der Grundlage der kodierten Ausziige entwickelten wir ein deduktiv-indukti-
ves Codesystem, das die Basis fiir unser endgiiltiges Design darstellt (Mayring 2012).
Diese zentralen inhaltlichen Begrifflichkeiten wurden auf vier verschiedenen System-
ebenen, der Mikro-, Meso-, Makro- und Chronoebene konkretisiert (siche Abb. 1). Die
Begriffe und das Mehrebenensystem kénnen fiir die Schulentwicklung genutzt werden,
um die eigenen Kooperationen und Kontakte zu thematisieren und zu visualisieren.
Die entwickelte Netzwerkanalyse ist Teil des Manuals zur Begleitung von Schulent-
wicklungsprozessen (Kottmann et al. 2023), d. h. des P*rodukts' unseres Teilprojekts,
zu dem auch eine Sammlung von Schulportrits gehort, die exemplarisch ihre Netz-
werke darstellen (siehe Abschnitt 4).

1 Zuden,LemaS-P3rodukten“siehe S.10f. in diesem Band.
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Abbildung1: Mehrebenensystem begabungs- und leistungsférdernder Netzwerke (Kottmann et al. 2023)

Analog zur ,Didaktischen Landkarte” nach Wocken (2013) kann die Identifikation von
Ressourcen und Barrieren auch im Kontext von Netzwerkanalysen genutzt werden,
um beispielsweise riumliche, zeitliche, professionelle, interne und externe sowie
regionale und iiberregionale Ressourcen zu nutzen, aber méglicherweise auch Barrie-
ren zu thematisieren. Um dies fiir die Reflexion in Steuergruppen zuginglich zu ma-
chen, wurden im Mehrebenensystem auch ,Ressourcen & Barrieren“ erginzt (siehe
Abb. 1).

Die Netzwerkanalyse verdeutlicht, auf welchen Ebenen Kooperationen bestehen,
und weist auf mogliche Schwerpunkte der schulischen Kooperationen hin. Das Mehr-
ebenensystem, in das die Netzwerkanalyse eingebunden ist, dient zur Strukturierung
vorhandener Kontakte und Netzwerke und beriicksichtigt, dass die Einzelschule in
groflere gesellschaftliche Zusammenhinge eingebunden ist, die mitunter widerstrei-
tende Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer stellen. Die verschiedenen Ebenen
gliedern sich wie folgt:

« Im Zentrum stehen Kinder und Jugendliche als Schiilerinnen und Schiiler. In der
Schule bewegen sich zudem Lehrerinnen und Lehrer, weitere pidagogische Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter sowie die Peers.

« Sie sind umgeben von schulischen Kulturen, Strukturen und Praktiken (Booth/
Ainscow 2019).

« Die Mikroebene der Schule wird durch den Ficherkanon und die Schulform ge-
pragt.

« Auf der auferschulischen Mesoebene sind Kooperationen mit Familien, kommuna-
len Partnern, pidagogischen Programmen, Universititen etc. moglich.

« Schulen sind auf der Makroebene in grofere Systeme eingebunden, wie z. B. in
den Diskurs um Begabungs- und Leistungsférderung mit seinen verschiedenen
Begrifflichkeiten.

« Alle Ebenen unterliegen einem zeitlichen Wandel und sind veridnderbar (Chrono-
ebene).
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Die dargestellten Begrifflichkeiten stellen lediglich mégliche Inhalte auf den einzelnen
Ebenen dar. In jedem Fall gilt es zu bedenken, welche weiteren Akteurinnen, Akteure
und Themen fiir die Einzelschule relevant sind und wie die Akteurinnen und Akteure
vor Ort von den jeweiligen schulischen Kulturen, Strukturen und Praktiken beein-
flusst werden (Booth/Ainscow 2019). Entscheidend ist, dass die Ebenen, so unter-
schiedlich sie auch erscheinen mégen, wechselseitig in Beziehung zueinander stehen
und keine Ebene fiir sich, sondern in einem Mehrebenensystem existiert. Fiir die
Schulentwicklung kann das Mehrebenensystem genutzt werden, indem entschei-
dende Fragen beziiglich vorhandener Netzwerke auf allen Ebenen gestellt werden.
Durch Impulsfragen kann jede Ebene fiir sich beobachtet und analysiert werden.
Als Ergebnissicherung ist denkbar, durch die Verwendung von Karten oder Postern
fiir einzelne Netzwerke einen breiten Uberblick zu erhalten. Dies ermdglicht zugleich,
eine Metaebene einzunehmen und Zusammenhinge und Zukunftswiinsche zu re-
flektieren. Gerade beim Einstieg in neue Schulentwicklungsprozesse ist es sinnvoll,
die — meist aufgrund vorausgegangener langjihriger Prozesse — vorhandenen Ressour-
cen zu identifizieren. Fuir die Analyse bestehender Kooperationen bzw. Netzwerke
kénnen folgende Impulsfragen genutzt werden:
« Welchen Zweck verfolgt die Kooperation/das Netzwerk?
« Wie lange besteht die Kooperation/das Netzwerk bereits?
« Wer ist an der Kooperation/dem Netzwerk beteiligt?
« Bestehen Vereinbarungen zur Zusammenarbeit in Protokollen oder als Koopera-
tionsvertrag?
« Ist die Kooperation/das Netzwerk fiir schulische und auflerschulische Akteurin-
nen und Akteure sichtbar?
« Steht die Kooperation/das Netzwerk in einem Zusammenhang mit der Bega-
bungs- und Leistungsférderung Ihrer Schule?
« Welche Verbindungen bestehen zwischen den verschiedenen Kooperationen/
Netzwerken Threr Schule?
« Aufwelchen Ebenen befinden sich Ihre intensiven Netzwerke?
« Aufwelchen Ebenen wiinschen Sie sich zukiinftige oder intensivere Netzwerke?

Die Antworten der Steuergruppenmitglieder und/oder Lehrerinnen und Lehrer zu den
beiden letzten Impulsfragen kénnen z. B. durch grafische Hervorhebungen auf der
Netzwerkanalyse als Poster visualisiert werden, um den Ist- und Soll-Stand bestehen-
der sowie zukiinftiger kooperativer Netzwerke zu visualisieren.

Nachstehend wird die Arbeit mit der Netzwerkanalyse exemplarisch illustriert
und auf ein fiktives Beispiel einer Schule bezogen. Der Ablauf der Netzwerkanalyse
vollzieht sich in folgenden Schritten:

« Zunichst visualisiert die Steuergruppe in einem Brainstorming-Prozess be-
stehende (inner)schulische Netzwerke (siehe die exemplarische Darstellung fur
eine fiktive Schule in Abb. 2). Durch das Sammeln von Kooperationen und Netz-
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werken an der eigenen Schule kann ein erster Uberblick iiber die vorhandenen
Ressourcen und deren Verteilung gewonnen werden.
« Anschliefend werden die Ressourcen den verschiedenen Ebenen der Netzwerk-
analyse zugeordnet und entsprechend systematisiert (siehe exemplarisch Abb. 3).
« Begleitend konnen die o. g. Leitfragen genutzt werden, um den Austausch iiber
begabungs- und leistungsfordernde Netzwerke zu vertiefen und Entwicklungs-
vorhaben zu planen bzw. zu priorisieren.

Abbildung 2: Exemplarischer Brainstorming-Prozess (Foto: Anna Schwermann)

Abbildung 3: Exemplarische Netzwerkanalyse (Foto: Anna Schwermann)
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4  Praxisbeispiele schulischer Netzwerke

Ein wesentlicher Bestandteil des LemaS-Teilprojekts waren regelmifige Besuche an
Projektschulen verschiedener Schulformen, die Schulentwicklungsberatung und in-
haltliche Reflexionen umfassten. In diesem Kontext wurden Interviews mit Lernen-
den, Lehrenden und Eltern gefiihrt, es fanden Hospitationen im Unterricht und in
Projekten statt und es wurden Gespriche tiber den jeweiligen Prozess, die Schwer-
punkte der Leitbildentwicklung und (inner)schulische Netzwerke gefiihrt, sodass eine
grofle Menge an Forschungsdaten erhoben wurde. Im Rahmen dieses Prozesses sind
u.a. Schulportrits entstanden, in denen exemplarische kooperative Netzwerke aufge-
zeigt werden und die als eigenstindiges Instrument zur begabungs- und leistungsfor-
dernden Schulentwicklung (Brenk/Salomon 2010) fungieren kénnen.

Schulportrits und Schulentwicklungsprozesse sind niemals abgeschlossen und
ein Schulportrit kann in seiner Fragmenthaftigkeit nicht die volle Komplexitit solcher
Prozesse abbilden (Wittenbruch 2010). Ebenso ist die Darstellung des Netzwerks einer
Schule immer nur eine Skizze und zwangsliufig unvollstindig. Dennoch kénnen die
folgenden Praxisbeispiele inspirieren und zur Entwicklung eigener Ideen fir die Aus-
gestaltung (inner)schulischer Netzwerke beitragen.

Eine Grundschule mit offenem Ganztagsangebot im Rheinisch-Bergischen Kreis in
Nordrhein-Westfalen legt den Fokus der Kooperation und Partizipation verschiedener
Akteurinnen und Akteure auf eine etablierte Beratungskultur. Diese beinhaltet eine
enge Zusammenarbeit mit den und die Beratung von Eltern, sodass in Bezug auf die
Netzwerkanalyse insbesondere die Mesoebene im Fokus steht. Im Rahmen dieser El-
ternberatungskultur werden auch weitergehende Beratungsinstanzen hinzugezogen —
z.B. die Heilpidagogische Ambulanz, der Schulpsychologische Dienst, die Erzie-
hungsberatungsstellen, das Jugendamt oder das Sozialpadiatrische Zentrum —, sobald
Lehrerinnen und Lehrer einen Bedarf an weiterfithrender Beratung sehen und in be-
stimmten Bereichen zusitzliche fachliche Kompetenzen erforderlich sind. Im Zen-
trum dieser Elternberatungskultur stehen die Schiilerinnen und Schiiler, die zusitz-
lich in speziellen Kindersprechzeiten Beratung im Hinblick auf ihre individuellen
Lernwege und auf Themen erhalten, die das soziale Leben betreffen (Booth/Ainscow
2019). Diese Sprechzeiten stellen einen wichtigen Bestandteil einer begabungs- und
leistungsférdernden Schulkultur dar, da sie eine Reflexion individueller Lernwege und
Begabungen ermoglichen, Kinder und Jugendliche — im Gegensatz zu einer reinen
Orientierung an Schulleistung oder vermeintlichen Defiziten — in ihrer Individualitit
bestirken und Wertschitzung vermitteln.

Ein Grofstadigymnasium stirkt insbesondere die Kooperation in auflerschu-
lischen Netzwerken und ist Kooperationspartner im landesweiten Netzwerk ,Zentren
Begabtenforderung®. Dies und die Teilnahme an , Leistung macht Schule“ haben u. a.
dazu beigetragen, dass es sich die Schule zum gemeinsam getragenen Auftrag ge-
macht hat, Kinder und Jugendliche unabhingig von ihrer Herkunft, ihrem Geschlecht
oder ihrem sozialen Status zu férdern und ihre Potenziale zu entfalten (Seitz/Weigand
2019). Durch die intensivere Auseinandersetzung der Schule mit der Makroebene
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wurde ihr Eingebundensein in groflere Systeme deutlich und konnte der Diskurs um
Begabungs- und Leistungsférderung mit seinen verschiedenen Begrifflichkeiten re-
flektiert werden.

Ein Gymnasium mit kulturell geprigtem Profil in der Region Ostwestfalen-Lippe in
Nordrhein-Westfalen verfiigt iber ausgeprigte regionale, iiberregionale und bundes-
weite Netzwerke, was sich nicht zuletzt in zahlreichen etablierten Kooperationen mit
verschiedenen Stiftungen niederschligt. Ein weiterer Schwerpunkt ist die kulturelle
Bildung, die die gesamte Schulkultur durchdringt. Das Gymnasium pflegt Netzwerke
zu Kiinstlerinnen und Kiinstlern und erfihrt auf diese Weise einen bereichernden Per-
spektivwechsel. In den &sthetischen Disziplinen Theater, Tanz, Literatur, Film, Foto-
grafie und Musik kénnen sich Schiilerinnen und Schiiler erproben und Kompetenzen
fiir eine zunehmend global vernetzte Welt entwickeln. Regelmiflig werden grof3e Auf-
fithrungen im Stadttheater oder Tanzprojekte mit anderen weiterfithrenden Schulen
der Stadt realisiert. Ein grundlegender Gelingensfaktor ist dabei das Verstindnis von
Verinderungen als positive und gewiinschte Weiterentwicklung. Dieses Verstindnis
kann auch als Haltung beschrieben werden, die in der Netzwerkanalyse als bedeu-
tungsvoll hervorgehoben wurde, um stetig und gemeinsam am Auf- und Ausbau der
Netzwerke zu arbeiten, Aufgaben und Rollen zu kliren sowie Erwartungen an die
Netzwerke zu formulieren und transparent zu kommunizieren.

5 Fazit

Der Auf- und Ausbau von kooperativen Netzwerken kann als Stellschraube zur Verin-
derung und Stirkung der Schulkultur betrachtet werden und unterstiitzt Einzelschu-
len auf ihrem Weg zu einer begabungs- und leistungsférdernden Schulkultur (Kaiser
etal. 2020), in der idealerweise die Potenziale aller Kinder und Jugendlichen bertick-
sichtigt werden (Seitz/Weigand 2019). Der Prozess erfordert die Geduld der jeweiligen
Akteurinnen und Akteure, da er auf die Ebene der Schulkultur im Sinne einer gemein-
samen Teamkultur abzielt. Die Wirkung der Arbeit an der Schulkultur entfaltet sich
iiber Jahre hinweg und ist in grofleren Zeitabstinden als einzelnen Schul(halb)jahren
zu denken, wie es bei anderen Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung
der Fall ist. Die Resultate sind nicht auf den ersten Blick erkennbar, werden aber im
Riickblick mit einem groferen zeitlichen Abstand deutlich.

Einen mdéglichen (Wieder-)Einstieg in Schulentwicklungsprozesse bietet die Sich-
tung bestehender kooperativer Netzwerke. Die vorgestellte Netzwerkanalyse kann da-
bei Prozesse der Kooperation und Vernetzung unterstiitzen und sowohl als gemeinsa-
mes Arbeitsdokument als auch dafiir genutzt werden, Ressourcen und mogliche
,blinde Flecken“ aufzuzeigen. In visualisierter Form dokumentiert sie die vielfiltigen
Aktivititen und das Engagement der Schule nachhaltig und kann sowohl im Kolle-
gium als auch in der Elternarbeit eingesetzt werden. Auflerdem lisst sie sich fiir Ko-
operation und Austausch innerhalb der Netzwerke oder zur Vorstellung der Schule
samt ihrer Netzwerke verwenden. Die Beispiele aus der Praxis konkretisieren, wie un-
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terschiedlich die Kooperationen und Netzwerke gestaltet sein und genutzt werden kén-
nen. Dabei sind die beteiligten Akteurinnen und Akteure vor Ort stets die gréfite und
wichtigste Ressource der schulischen Begabungs- und Leistungsforderung und gelten
als Fundament der gemeinsamen Arbeit.
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Personalisierte Entwicklungsplanung
als Motor fiir leistungsfordernde digitale
Schulentwicklung

CHRISTIAN HERBIG/SARAH DOBERITZ/FELIX BLUMENSTEIN/
HEINZ-WERNER WOLLERSHEIM

Abstract

Die Schulentwicklung hin zu einer begabungs- und leistungsférdernden Schulkultur
ist zugleich Weg und Ziel der Bund-Linder-Initiative ,Leistung macht Schule“. Die
Methode der Personalisierten Entwicklungsplanung sowie ihre digitalen Reprisenta-
tionen und Webtools' erméglichen durch ihr agiles, zyklisches und selbstevaluatives
Funktionsrepertoire, schulische Prozesse und Strukturen der (digitalen) Organisa-
tions-, Unterrichts- und Personalentwicklung ressourcenorientiert zu gestalten und zu
nutzen. Ergebnisse einer Evaluationsstudie deuten darauf hin, dass der Einsatz der
Methode und die Nutzung der digitalen Webtools Impulsgeber und Initiator fiir inno-
vative Verinderungsprozesse auf vier verschiedenen schulischen Systemebenen sein
kann: der Ebene der (Organisations-)Strukturen, der Infrastruktur, der Akteurinnen
und Akteure und der Lern- bzw. Entwicklungsbegleitung. Insofern kann die Persona-
lisierte Entwicklungsplanung einen zentralen Beitrag leisten, um im Rolffschen Sinne
als Motor fiir eine digitale Schulentwicklung zu dienen und damit Wege hin zu einer
begabungs- und leistungsférdernden Schulkultur zu gehen.

School development toward a school culture that promotes giftedness and perform-
ance is both the path and the destination of “Leistung macht Schule” (Promoting Excel-
lence in School Education), a joint initiative of the Federal Government and the Ger-
man federal states (Linder). The method of Personalized Educational Planning,
including the digital representations and web tools, and its agile, cyclical, and self-eval-
uative functional repertoire facilitate the resource-oriented design and implementation
of schoolwide processes and structures of (digital) organizational, instructional, and
personnel development. Results of an evaluation study indicate that the implementa-
tion of the method and the use of the digital tools can be an instigator and initiator for
innovative change processes on four different schoolwide system levels: level of (organ-
izational) school structures level of school infrastructure level of learning partners, and
level of supporting learning and personal development. In conclusion, Personalized

1 Das Produktportfolio umfasst digitale Reprisentationen bzw. webbasierte Tools der Methode in Form von interaktiven
PDFs, der digitalen Leipziger WebApp und von schulspezifischen Modulen fiir LEB-Online und DiLer (Herbig et al. 2022).
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Educational Planning can make a significant contribution to leading digital school de-
velopment towards a talent-and-performance-promoting culture.

1  Individuelle Forderung mit Personalisierter
Entwicklungsplanung

Das Verfahren der Personalisierten Entwicklungsplanung und die dazugehérige digi-
tale Leipziger WebApp sowie weitere digitale Webtools wurden im Rahmen des For-
schungsverbunds LemasS (,Leistung macht Schule®) im Teilprojekt 19 entwickelt und
pilotiert. Ziel der Arbeit in diesem Forschungs- und Entwicklungsprojekt war es, An-
sitze und Instrumente zu entwickeln, die Lehrpersonen bei der individuellen Forde-
rung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und
Schiilern unterstiitzen. Die nachhaltige und langfristige Umsetzung von individueller
Férderung als padagogischer Kénigsweg im Umgang mit Vielfalt in Schule und Unter-
richt istim padagogischen Alltag nach wie vor eine grofRe und ressourcenintensive He-
rausforderung (Herbig 2017 und 2020). Die theoretischen, empirischen und praxisbe-
zogenen Arbeiten im Teilprojekt 19 wollen dieser Situation begegnen und greifen dazu
im Wesentlichen auf drei Bezugstheorien zurtick:

« Das Handlungsmodell der Personalisierung (Herbig 2017 und 2020) dient als multi-
dimensionaler Orientierungsrahmen fiir die Gestaltung von individuell férdern-
den Lehr-Lern-Settings. Modellimmanent ist der Anspruch, unter Ermdéglichung
von Mitbestimmung, Mitgestaltung und Miteinander auf die individuellen Bega-
bungs- und Leistungsvoraussetzungen bzw. Entwicklungsbediirfnisse aller Ler-
nenden moglichst passgenau und adaptiv einzugehen (Herbig 2020).

« Das Konzept der kooperativen Erstellung und Fortschreibung von Forderplinen
(KEFF; Popp/Melzer/Methner 2017) wurde als etablierter und praxiserprobter
Ansatz der sonderpidagogischen Forderplanung unter Beriicksichtigung und
Einbindung der Handlungsdimensionen der Personalisierung weiterentwickelt,
um dieses Instrument der Planung und Organisation von individueller Forde-
rung fiir den allgemeinbildenden Bereich — und damit fiir alle Lernenden — nutz-
bar zu machen (Herbig et al. 2022).

« Das Paradigma der Digitalitit (Mecklenburg 2020) dient als handlungsleitendes
Konzept zur Umsetzung der Personalisierten Entwicklungsplanung. Im Kontext
der Planung, Organisation und Umsetzung von (aufler)schulischer individueller
Forderung ergeben sich aus der Perspektive der Digitalitit zwei Primissen: Zum
einen sind digitale und analoge Elemente bzw. Momente des Lehrens und Ler-
nens in wechselseitiger Ergdnzung und pidagogisch sinnstiftend sowie zielfiih-
rend einzusetzen (Herbig et al. 2022); zum anderen gilt es, bestehende Prozesse
kontinuierlich zu tiberpriifen und zu optimieren (Yurkofsky et al. 2020).

Gelingende individuelle Férderung braucht eine strukturierte, zielgerichtete Planung
und Organisation (Herbig etal. 2023). In Anbetracht knapper bzw. begrenzter Res-
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sourcen von Lehrpersonen und pidagogischem Fachpersonal ist eine adiquate und
digital gestiitzte Planung und Organisation umso bedeutender, wenn der Anspruch
einer bildungsgerechten individuellen Forderung fiir alle Lernenden erhoben wird
und in der Praxis umgesetzt werden soll. Die Personalisierte Entwicklungsplanung er-
moglicht eine ressourcenorientierte Planung und Organisation sowie Begleitung, Do-
kumentation und Evaluation von individuellen Lernwegen.

Die Lernenden werden im Prozess als Expertinnen und Experten fiir ihre person-
lichen Stirken und Talente angesehen. Das Konzept bietet Kindern und Jugendlichen
kontinuierliche Hilfestellung bzw. eine strukturgebende Begleitung, um in diese Rolle
hineinzuwachsen. Die Lernenden hierfiir schrittweise und altersgerecht zu befihigen
ist elementar, da sie in den Austausch tiber ihre individuellen Entwicklungsbereiche
sowie Entwicklungsziele und -mafinahmen einbezogen werden sollen (Doberitz et al.
2021). Dies schafft nicht nur Motivation, sondern fithrt auch zur Identifikation mit
dem vereinbarten Lernweg und der eigenen Lernentwicklung.

Neben der konsequenten potenzial- und bedarfsorientierten Fokussierung auf die
Schiilerin bzw. den Schiiler zeichnet sich die Methode auch durch eine agile, zyklisch
und kumulativ verlaufende Prozessstruktur sowie selbstreflektierende bzw. selbst-
evaluative Elemente aus, um die Lernenden in ihrer Persénlichkeitsentwicklung ganz-
heitlich zu begleiten. Die zyklische Choreografie der Personalisierten Entwicklungs-
planung besteht aus einem Wechselspiel aus diagnosebasierter Férderung und forder-
orientierter Diagnose (Herbig 2020; Herbig et al. 2022). Ein immer wiederkehrender
Dreischritt aus Diagnostik, Férderung und Evaluation lasst kumulative Effekte entste-
hen. Der Prozess wird durch die Lehrperson initiiert und geht nach und nach in einen
zunehmend von den Schiilerinnen und Schiilern selbst gesteuerten Entwicklungspro-
zess uiber.

Der Ansatz ist nicht darauf ausgelegt, nach Abschluss einer Férdermafinahme die
generelle Notwendigkeit einer anschliefenden (weiterfithrenden) Férderung zu hin-
terfragen, da es nicht um die Aufrechterhaltung eines Forderstatus bzw. Legitimation
eines Forderbedarfs geht. Die Personalisierte Entwicklungsplanung ist vielmehr nicht-
linear und ermoglicht im Sinne des lebenslangen Lernens die Begleitung von theo-
retisch unendlich vielen kumulativ verlaufenden Zyklen der Personlichkeitsentwick-
lung.

Neben dem Anspruch, Lehrpersonen bei der Gestaltung von individuell fordern-
den Lehr-Lern-Settings zu unterstiitzen, manifestiert sich der theoretische Nutzen und
potenzielle Mehrwert der Methode der Personalisierten Entwicklungsplanung zudem
in folgenden Zielen (Herbig et al. 2022):

« personalisierte Lernwege fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin erméglichen, be-
gleiten und fiir alle Lernenden umsetzbar machen;

« Identifikation mit dem eigenen Lernweg und der eigenen Lernentwicklung schaf-
fen;

« (aufer)schulische Netzwerkbildung und interdisziplinire Kooperation anregen;

« Impulse fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schulentwicklung geben.
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Im Rahmen einer Evaluationsstudie wurde den Fragen nachgegangen, ob und ggf. in-
wiefern Verinderungsprozesse durch die Implementierung der Personalisierten Ent-
wicklungsplanung initiiert werden und welche begabungs- und leistungsfordernden
Schulentwicklungsprozesse geférdert werden.

2 Evaluationsstudie zum Einsatz der Personalisierten
Entwicklungsplanung

Mithilfe von leitfadengestiitzten Experteninterviews sollten Verinderungsprozesse
im padagogischen Handeln exploriert und beschrieben werden, die durch den Einsatz
der Personalisierten Entwicklungsplanung und ihrer digitalen Tools initiiert bzw. um-
gesetzt wurden. Im Folgenden wird zunichst das Studiendesign beschrieben (Ab-
schnitt 2.1) und eine kursorische Einbettung der Fragestellung der Evaluationsstudie
in den theoretischen Handlungsrahmen von Prozessen der Schulentwicklung vorge-
nommen (Abschnitt 2.2). Im Anschluss werden zentrale Ergebnisse der Evaluations-
studie vorgestellt (Abschnitt 2.3) und sich daraus ergebende Handlungsfelder disku-
tiert (Abschnitt 3).

21  Fragestellung und Studiendesign
Die Studie zur Evaluation der Implementierung der Personalisierten Entwicklungspla-
nung diente zur Beantwortung folgender Forschungsfrage:

Welchen Beitrag konnen (digitale) Personalisierte Entwicklungspline fiir die nach-
haltige Gestaltung von individueller Férderung an den teilnehmenden Projektschu-
len leisten, um dem Anspruch einer leistungsorientierten und zugleich inklusiven
Bildung gerecht zu werden?

Der explorative Charakter dieser Fragestellung und die Notwendigkeit, beim Einsatz
der Personalisierten Entwicklungsplanung und der Nutzung der digitalen Instru-
mente iiber ein grundlegendes Maf} an schul- und unterrichtspraktischer Erfahrung
zu verfiigen, begriinden die Durchfithrung von leitfadengestiitzten Experteninter-
views. Entsprechend wurden ausgewihlte Lehrpersonen befragt, die am Teilprojekt 19
beteiligt sind und dadurch eine gewisse Expertise vorweisen konnen. Ziel war es, mit-
hilfe des Verfahrens des Kriterien-Samplings (Reinders 2016, S. 116 ff.) eine Stichprobe
zu generieren, die moglichst heterogen ist, in den relevanten Merkmalen maximal
kontrastiert und somit als hoch informativ fiir die Untersuchung angesehen werden
kann. Relevante Merkmale fiir die Auswahl der Stichprobe von Lehrpersonen aus den
beteiligten Projektschulen waren die Lage der Schule (lindlich vs. urban; Ost, West,
Nord, Siid), die Schulform (Gymnasium, Gesamt- bzw. Gemeinschaftsschule), die
konzeptionelle Ausrichtung (z. B. spezielles Profil bzw. Spezialschule fiir MINT, Spra-
chen oder Musik, Dalton-Schule, Schwerpunkt Distance Learning etc.) und Erfahrung
mit individueller (Begabungs-)Férderung im Allgemeinen.
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Insgesamt wurden fiinfzehn Lehrpersonen ausgewihlt und zwischen Mirz und
April 2022 befragt. Die Interviews wurden ausschliefRlich online durchgefithrt. Um
den Prozess der Transkription zu vereinfachen und die Lesbarkeit zu verbessern,
wurde das Transkriptionssystem nach Dresing und Pehl (2018) mit seinen inhaltlich-
semantischen Regeln genutzt. Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels qualita-
tiver Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Die induktive Kategorienbildung unter-
stiitzte zunichst die Ergebnisoffenheit der Fragestellung. Im weiteren Verlauf der
Datenauswertung wurden zusitzlich induktiv-deduktive Auswertungsschleifen am
Material durchgefiihrt, um die induktiv gewonnenen Kategorien nicht nur empirieba-
siert, sondern auch bezugstheoriebasiert (vgl. u.a. Herbig 2017 und 2020; Popp etal.
2017) zu strukturieren.

2.2  Theoretischer Hintergrund: Strukturen leistungsférdernder
Schulentwicklung

Die Beantwortung der Frage nach Veridnderungen bzw. Entwicklungen konkreter
schul- und unterrichtspraktischer Handlungsprozesse macht zunichst eine Betrach-
tung des theoretischen Rahmens dieser Prozesse notwendig. Im Kontext des beschrie-
benen Forschungs- und Entwicklungsprojekts erweisen sich hierfiir Theorien der
Schulentwicklung als hilfreich. Rolff (2010) hat dazu grundlegende Arbeiten in Form
eines Schulentwicklungsmodells als theoretische Beschreibung des schulischen
Handlungsrahmens geliefert. Im Folgenden sollen wesentliche Grundziige der Theo-
rie von Schulentwicklung im Sinne des Drei-Wege-Modells nach Rolff (2010) darge-
stellt werden.

Das Kernziel von Schulentwicklung — die Verbesserung des Lernfortschritts der
Schiilerinnen und Schiiler — stellt auch den zentralen Bezugspunkt des Drei-Wege-
Modells nach Rolff dar. Das Modell umfasst die drei Komponenten Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung. Diese drei interdependenten Handlungs- und
Prozessebenen gelten nach Rolff als die entscheidenden Faktoren fiir die Entwicklung
von Schule (Rolff 2013, S.19). Die Veridnderung eines der drei Aspekte zieht zwangs-
ldufig eine Entwicklung der beiden anderen nach sich. Eine Hierarchisierung der Mo-
dellkomponenten nimmt Rolff im Gesamtsystemzusammenhang nicht vor. Lediglich
die Organisationsentwicklung wird als distinktives Element des Modells markiert, da
sich Schulentwicklung ohne diese Ebene auf die Fortbildung von Lehrpersonen und
die Unterstiitzung durch Schulpsychologinnen und -psychologen beschrinken wiirde
(ebd.).

Organisationsentwicklung beschreibt nach Rolff die schulinterne Weiterentwick-
lung, hervorgerufen durch die Mitglieder der Einzelschule unter besonderem Einbe-
zug der Schulleitung. Ziel ist es, die Einzelschule in einem schrittweisen Entwick-
lungsprozess aus ,Initiation, Implementation, Inkorporation“ (Rolff 2010, S.31) zur
Selbststindigkeit, Eigenverantwortung und Teilautonomie zu befihigen. Mit der For-
mel , Strategie vor Prozess vor Struktur” (ebd.) stellt Rolff sicher, dass die Theorie des
Konzepts und dessen tatsichliche Umsetzung in der Praxis so kongruent wie méglich
sind, um eine bestmégliche Planung der Prozesse zu erméglichen.
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Die zweite Komponente des Drei-Wege-Modells nach Rolff, die Unterrichtsentwick-
lung, wird oft mit der Bereitstellung von Qualifizierungsangeboten fiir Lehrpersonen
zur methodischen Gestaltung von Unterricht als Kernbereich von Schule (Klippert
1997) gleichgesetzt. Nach Seel und Hanke (2015) sind diese Angebote zwar unerliss-
lich, aber bei Weitem nicht ausreichend fiir erfolgreiche Schulentwicklung. Die allei-
nige Fixierung auf den Einsatz von Methoden im Kontext von Prozessen der Unter-
richtsentwicklung gilt fiir Rolff zudem als , reflexionshemmend* (Rolff 2010, S. 32). Aus
diesem Grund bedeutet Unterrichtsentwicklung fiir ihn auch zwingend den Einbezug
der fachdidaktischen und bildungstheoretischen Perspektive sowie die Betrachtung
der Beziehungsebene (ebd.).

Das dritte Element des Drei-Wege-Modells nach Rolff ist die Personalentwicklung.
Diese stellt ein Gesamtkonzept aus Fortbildung, Fithrung und Férderung des Perso-
nals dar (ebd.). Schule als Ort zwischenmenschlicher Beziehungen und Interaktionen
riickt auch die handelnden Einzelpersonen in den Fokus von Schulentwicklungspro-
zessen (vgl. ebd.). Folglich ist Personalentwicklung immer auch als eine Art indivi-
duelle Personlichkeitsentwicklung anzusehen, die durch Entwicklungsmafinahmen
wie Feedback, Supervision, Coaching, Beratung oder Kommunikationstrainings unter-
stiitzt bzw. begleitet wird (ebd.).

Abschlieffend sei kritisch angemerkt, dass das Drei-Wege-Modell nach Rolff keine
Aussage tiber die Beziehung zwischen den drei Handlungsfeldern zulisst (Schlee
2014, S.136£.). Zudem ldsst die theoretische Gleichstellung von Organisations-, Unter-
richts- und Personalentwicklung (Rolff 2010) offen, wo in der Praxis ein konkreter Aus-
gangspunkt fiir Prozesse der Schulentwicklung vorliegt, ob und wie oft zwischen den
Komponenten gewechselt werden soll und wie ein Abschluss erreicht werden kann.
Neben der mangelnden planerischen Orientierung und Praxisnihe liegt der grofite
Kritikpunkt am Rolff’schen Drei-Wege-Modell laut Schlee (2014) in der fehlenden Ver-
bindung der drei Komponenten Organisations-, Unterrichts- und Personalentwick-
lung mit dem Kernziel der Theorie, der Verbesserung der Lernfortschritte der Schiile-
rinnen und Schiiler. Hier bedarf es einer praxisorientierten Konkretisierung und
Fokussierung auf die Lernenden und das entsprechende Lehr-Lern-Umfeld (ebd.).

Das Drei-Wege-Modell nach Rolff eignet sich, um den allgemeinen Systemkon-
text zu skizzieren, bleibt in seinen Details jedoch oft auf einer recht abstrakten Hand-
lungs- und Prozessebene. Da die Personalisierte Entwicklungsplanung jedoch den
explizit praxisrelevanten Anspruch verfolgt, Lehrpersonen bei der individuellen Forde-
rung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und
Schiilern zu unterstiitzen, erscheint es hilfreich, auch auf theoretischer Ebene weitere
Anniherungen an die schulische Praxis vorzunehmen.

Fiir diese Konkretisierung eignen sich u.a. die im Rahmen des LemaS-For-
schungsverbunds entwickelten Schulentwicklungsdimensionen fiir eine begabungs-
und leistungsfordernde Schulgestaltung (SELF-Dimensionen; vgl. Weigand 2022).
Diese Dimensionen dienen als (Selbstreflexions-)Leitfaden und

»als Strukturierungsprinzip der Strategien, Konzepte, Mafnahmen und Materialien, also
der LemaS-P3rodukte, die vom Forschungsverbund im Rahmen von ,Leistung macht
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Schule‘ erarbeitet werden. Uber Lemas hinaus kénnen die SELF-Dimensionen zur Orien-
tierung bei der flichendeckenden Entwicklung und Gestaltung einer begabungs- und leis-
tungsfordernden Schullandschaft herangezogen werden.“ (Weigand 2022, S. 11f))

Die sechs SELF-Dimensionen bilden ein praxisorientiertes Fundament fiir die profes-
sionelle und qualititsorientierte Gestaltung einer begabungs- und leistungsférdernden
Schulentwicklung:?

« Dimension 1: Grundlagen und strukturelle Rahmenbedingungen

« Dimension 2: Pidagogischer Grundkonsens: Ziele, Werte und Haltungen

« Dimension 3: Kommunikation, Kooperation und Netzwerke

« Dimension 4: Forderbasierte Diagnostik und diagnosebasierte Forderung als Grund-

prinzip
« Dimension 5: Forderbasierte Diagnostik und diagnosebasierte Férderung im Unterricht
« Dimension 6: Begleitung und Beratung

Die Aufteilung der SELF-Dimensionen ist — dhnlich wie bei den Komponenten des
Drei-Wege-Modells nach Rolff - rein analytischer Natur zum Zweck der theoretischen
Modellierung. In der konkreten Umsetzung beziehen sich die Dimensionen stets auf-
einander und erzeugen so wechselseitige Synergien. Entsprechend der Fragestellung
der Evaluationsstudie (siehe Abschnitt 2.1) wird die Hypothese aufgestellt, dass die Me-
thode der Personalisierten Entwicklungsplanung ein Instrument ist, das einen impuls-
gebenden bzw. initiierenden Beitrag zur Umsetzung der SELF-Dimensionen und da-
mit zu einer begabungs- und leistungsférdernde Schulentwicklung leisten kann.

2.3  Ergebnisse

Die Datenauswertung wurde nach sechs induktiv-deduktiven Codierschleifen am Ma-
terial abgeschlossen. Das finale Kategoriensystem besteht aus 11 Hauptkategorien, die
durch 20 Subkategorien auf der 1. Ebene und weitere 19 Subkategorien auf der
2. Ebene konkretisiert werden (siehe Tab.1). Im Folgenden werden die gefundenen
Hauptkategorien beschrieben bzw. anhand der sie konkretisierenden Subkategorien
(1. Ebene) dargestellt und jeweils mit ausgewihlten Beispielen veranschaulicht.

Tabelle 1: Haupt- und Unterkategorien samt ihrem Bezug zum theoretischen Hintergrund der leistungsfér-
dernden Schulentwicklung

Hauptkategorien Unterkategorien (1. Ebene) Theoretische Beziige
Strukturierung « Struktur/Organisation
. Qual|tatsmanagement/Standardl- SELF 1,3 (OF)
sierung
« Flexibilitat
« Transparenz SELF 3, 4,6 (UE)
Koordination/Steuerung SELF 1, 3 (OE)

2 Fur eine detaillierte Darstellung sei auf den Beitrag von Weiand/Maier-Réseler/Weigand auf S. 59 ff. in diesem Band und
insbesondere auf Weigand 2022, S.11 ff. verwiesen.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Hauptkategorien Unterkategorien (1. Ebene) Theoretische Beziige
Legitimation SELF 1,3 (OE)
Leitbild SELF 2 (UE, PE)
Kooperation « Arbeit an und mit Inhalten SELF 3 (UE, PE)
« Austausch
Ressourcen - materiell
« infrastrukturell
« personell SELF 1 (OE, UE)
. zeitlich
« strukturell
technische Bedienung . Usablll_ty SELF 1 (OF)
« datensicher
Lehrpersonen . handlqusleltende Einstellungen SELF 2 (PE)
» Motivation
Schiilerinnen und Schiiler « Orientierung
« Selbststindigkeit
+ Selbstreflexion SELF 2 (PE, UE)
» Motivation
« Kapazitaten
Evaluation SELF 3, 4,6 (PE, UE)
Zielfiihrung/Zielbindung SELF 3, 4,6 (UE)

Anmerkung: Die rechte Spalte bezieht die empirisch gewonnenen Kategorien auf die Strukturen der leistungs-
fordernden Schulentwicklung (siehe Abschnitt 2.1). Bedeutung der Abkiirzungen: SELF — SELF-Dimensionen,
OE - Organisationsentwicklung, UE — Unterrichtsentwicklung, PE — Personalentwicklung

Das Konzept der Personalisierten Entwicklungsplanung unterstiitzt die Strukturierung
und Organisation von individueller Férderung, indem es durch seine Standardisierung
einen Rahmen vorgibt (Popp/Melzer/Methner 2017). So fithrt die Methode die Lehr-
personen strukturiert und schrittweise durch alle Prozesse der individuellen Forde-
rung (Herbig etal. 2023). Zudem konnen diese Prozesse an der Schule mit weniger
Aufwand organisiert werden.

,In gewisser Weise ist [die Methode] eine Strukturierungshilfe im Alltag. [...] Ich habe ein
Tool an die Hand bekommen, mit dem ich individuelle Forder- und EntwicklungsmaR-
nahmen strukturieren kann*. (Struktur/Organisation)

,Esist[...] eine organisatorische Erleichterung und [die Methode] bietet ein systematische-
res [...] oder bietet den Kolleginnen und Kollegen die vorher auch noch nicht so viel mit
Forderung zu tun hatten [...] ein Gertist, eine Systematik, an der man sich ganz gut entlang
hangelt kann.“ (Struktur/Organisation)

Somit kann die Personalisierte Entwicklungsplanung auch als ein Instrument des
Qualitdtsmanagements zur Sicherung von Standards verstanden und im Kontext der
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Steuerung von Personal (Fithrung und Entwicklung) genutzt werden. Der zyklische
Ablauf, die regelmifiig wiederkehrenden Entwicklungsgespriche und auch das ver-
bindlich eingeforderte Prozessschema aus Diagnostik, Férderung und Evaluation for-
dern und foérdern eine Verankerung von begabungs- und leistungsfoérdernden Gestal-
tungsprozessen im schulischen Alltag (Herbig etal. 2022). So kann Personalisierte
Entwicklungsplanung auch einen Beitrag zu einer (Teil-) Standardisierung von Prozess-
elementen der individuellen Férderung im Sinne einer Qualititsentwicklung und
-sicherung leisten (vgl. Herbig et al. 2023).

,Dieses berithmte ,Ich plane Ressourcen, Bereiche, Ziele, MaRnahmen. Ich ordne zu. [...]
Ich evaluiere am Schluss.” [...] Da diese Schritte iiber [die Methode] quasi vordefiniert sind
und auch chronologisch hintereinander ablaufen, sichere ich damit auch wahnsinnig
Qualitit an der Stelle.“ (Qualititsmanagement/Standardisierung)

Innerhalb dieses Rahmengeriists bietet die Personalisierte Entwicklungsplanung viel
Raum und Flexibilitit, um auch schul- und unterrichtsspezifischen Rahmenbedingun-
gen und Bedarfen gerecht zu werden (vgl. Herbig 2017 und 2020; Herbig et al. 2022).
Die Implementierung der Methode wird nicht als starre Ubernahme verstanden, statt-
dessen werden Impulse fiir schulische Transformationsprozesse sowie Reflexion und
Adaption bestehender schulischer bzw. unterrichtlicher Handlungsprozesse gegeben.
Die Methode erfordert so viel Standardisierung wie nétig, bietet gleichzeitig aber so
viel Flexibilisierung und Adaptivitit wie moglich.

,Ich finde auch diese Flexibilitit ist angemessen [...], dass es [vorgegebene] Ideen gibt und
sinnvolle Vorschlige. Und auf der anderen Seite eben auch die Méglichkeit, das schul-
intern dann eben auch anzupassen.“ (Flexibilitit)

Da die Personalisierte Entwicklungsplanung Lehrpersonen zu einer begleitenden port-
folioartigen Dokumentation anhilt, werden die Prozesse der individuellen Férderung
fiir alle Beteiligten transparent und damit die Entwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler sichtbar (Popp/Melzer/Methner 2017). Zudem werden Vereinbarungen und Fest-
legungen fiir alle nachvollziehbar.

,[.-.] es findet halt einfach eine Dokumentation der ganzen Forderung statt. Also das hat
sich deutlich gedndert. Und es wird sozusagen offensichtlicher fiir alle, dass gefordert
wird.“ (Transparenz)

Die Umsetzung von ganzheitlichen und komplexen Entwicklungsmafinahmen er-
fordert koordiniertes Handeln und abgestimmte Zusammenarbeit, um den Organi-
sations- und Umsetzungsprozess moglichst effizient und ressourcenschonend zu
gestalten. Die Personalisierte Entwicklungsplanung unterstiitzt diese notwendige Ko-
ordination und Steuerung der am Forderprozess beteiligten Lehrpersonen und des
pidagogischen Fachpersonals. Zugleich wird auch eine nachhaltige Kommunikation
und ein koordinierter Informationsaustausch zwischen allen Beteiligten erméglicht.
So lasst sich z. B. dem Verlust von lehr-lern- und entwicklungsrelevanten Informatio-
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nen vorbeugen, der beim Wechsel von Lehrenden, einem Schulwechsel oder lingeren
Ausfallzeiten einer Schiilerin bzw. eines Schiilers auftreten kann (Popp/Melzer/Meth-
ner 2017).

,Und [die Methode] unterstiitzt zum Beispiel ganz konkret darin, dass man so eine Bega-
bungsférderung fur einen Schiiler gut an jemanden anders abgeben kann, [...] ohne dass
man da wahnsinnig viel [...] dartiber reden oder anleiten muss. Sondern da geht viel dann
wieder tiber [die Leipziger WebApp] beziehungsweise iiber dieses [...] methodische Ras-
ter”. (Koordination)

»Also es ist nicht so, dass ich jede Forderung selber mache, sondern manche Férderung
ich auch quasi weiterdelegiere oder moderiere. Und sage: Da gibt es jemanden, der kann
das machen. Und da habe ich sehr gute Erfahrungen auch schon damit gemacht.“ (Steue-
rung)

Auch forderrelevante Informationen und Beobachtungen wihrend der Férderung wer-
den im Entwicklungsplan notiert und dienen spiter als Grundlage fiir die Evaluation.
Zudem kann dadurch eine ggf. notwendige Legitimation der individuellen Forderung
(z.B. fur die Zuweisung von Ressourcen) gewihrleistet werden (Herbig etal. 2023;
Popp/Melzer/Methner 2017).

,|Die Methode] bietet die Moglichkeit, sowohl der Lehrkraft als auch dem Schiiler gegen-
tiber als auch den gesetzlichen Vorgaben gegentiber das Maximale herauszuholen®. (Legi-
timation)

Dartiber hinaus fordert die Personalisierte Entwicklungsplanung auch die gesamt-
schulische Auseinandersetzung mit dem Thema der individuellen Begabungs- und
Leistungsférderung. Durch die Implementierung der Methode und ihrer digitalen Re-
prisentationen kénnen neue bzw. zusitzliche (Gesprichs-)Riume und Impulse zur
Leitbildiiberarbeitung oder -entwicklung geschaffen werden (u. a. Herbig 2017 und 2020;
Weigand et al. 2014).

»Also insgesamt kann man sagen, dass durch die Einfithrung [der Leipziger WebApp] und
durch unsere Entwicklungsarbeit an der Schule das ganze Thema [individuelle Férde-
rung] deutlich mehr in den Fokus geriicktist.“ (Leitbild)

»Aber dass man [die Methode] sozusagen versucht, in Schule zu etablieren oder in Schule
zu bringen, das veridndert schon was, weil das auch so ein gesamtschulischer Prozess hier
an meiner Schule ist. Dass wir schon irgendwie das Individuum mit den Stirken und so
weiter in den Vordergrund stellen.“ (Leitbild)

Die Personalisierte Entwicklungsplanung unterstiitzt die Lehrpersonen sowohl bei der
interkollegialen innerschulischen Arbeit als auch beim Ausbau von Kooperationen und
der Zusammenarbeit mit auflerschulischen Institutionen. Dies umfasst zum einen,
dass Schiilerinnen, Schiiler und Lehrpersonen bzw. Lehrpersonen untereinander oder
mit extern Beteiligten zusammen an und mit Inhalten arbeiten. Die Arbeitsteilung
und der systematische Einbezug weiterer (aufler-)schulischer Akteurinnen und Ak-
teure kann entlastend wirken und z. B. subjektive Einschitzungen oder Redundanzen
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vermeiden (u.a. Herbig 2017 und 2020; Popp/Melzer/Methner 2017). Zum anderen
regt der kooperative Ansatz der Methode zum Informationsaustausch zwischen allen
(auBer-)schulischen Akteurinnen und Akteuren an bzw. erméglicht ihn erst (Stroggi-
los/Xanthacou 2006).

,Was auf jeden Fall auch eine Unterstiitzung ist, dieses Arbeiten im Team. Also dass klar
ist, ich muss das nicht alleine machen, diesen Prozess zu steuern [...] ich kann mich aus-
tauschen.“ (Kooperation, Arbeit an und mit Inhalten, Lehrperson-Lehrperson)

,Also ich habe schon auch in diesem persénlichen Kontakt mit den Schiilern, die wir da
jetzt begleitet haben mit der [Methode], auch noch mal so eine andere Art von Gesprichen
gefiihrt. [...] Also das war irgendwie eine gute Interaktion, die ich manchmal so im Schul-
wesen generell vermisse.“ (Kooperation, Austausch, Lehrperson—SusS)

Zudem werden durch die Personalisierte Entwicklungsplanung und ihre digitalen Re-
prisentationen Planungs- und Handlungsprozesse effizienter gestaltet, sodass eine in-
dividuelle Férderung im Sinne der Personalisierung tiberhaupt realisierbar ist und
(weitere) Ressourcen freiwerden (u.a. Herbig 2017 und 2020; Muufs-Merholz 2019;
Schaumburg 2019). Dadurch wird Zeit und Raum gewonnen, um z. B. Entwicklungs-
gespriche mit den Schiilerinnen und Schiilern zu fithren (Popp/Melzer/Methner
2017).

,[...] insofern ist [die Leipziger WebApp] ein sehr hilfreiches Tool. Zu sagen, es erméglicht
iiberhaupt die Praxisrealisierung sozusagen mit einem einigermafen iiberschaubaren
Aufwand.“ (Ressourcen, zeitlich)

Die Personalisierte Entwicklungsplanung verbindet analoge und digitale pidagogische
Elemente, wodurch die individuelle Forderung ressourcenschonend bzw. -schonender
gestaltet wird. Thre digitalen Reprisentationen wie z. B. die Leipziger WebApp ersetzen
die padagogische Arbeit und direkte (analoge) zwischenmenschliche Interaktion nicht.
Vielmehr werden im Sinne des Digitalititsparadigmas (Mecklenburg 2020) digitale
und analoge Elemente pidagogisch zielfithrend miteinander verbunden (Herbig et al.
2022).

,Und da ist [...] dann halt ein Mafnahmenkatalog. Da kommen wir dann in den Vorteil.
Ich muss mir nichts tiberlegen, ich gucke einfach nur nach. Ist im Tool drin, was du ma-
chen kannst. Da fingt dann der echte Vorteil fiir die einzelne Lehrkraft an.“ (Ressourcen,
materiell)

Die technische Bedienung der digitalen Reprisentationsformen der Personalisierten
Entwicklungsplanung ist ein zentrales Element fiir eine effektive und effiziente Unter-
stiitzung der Lehrpersonen. Die digitalen Tools wurden praxisnah und in einem engen
Austausch mit den Lehrpersonen entwickelt. Dadurch sind die Webtools konsequent
an den schul- und landesspezifischen Bedarfen sowie den konkreten Rahmenbedin-
gungen der Einzelschule ausgerichtet.
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»Das hat Schrinke eingenommen mit Ordnern und im Ernstfall hat man wahrscheinlich
ein entsprechendes Dokument dann auf die Schnelle gar nicht gefunden. Also hier hilft
die Digitalisierung ungemein.“ (Technische Bedienung, Usability)

Die Personalisierte Entwicklungsplanung hat auch einen Einfluss auf handlungslei-
tende Einstellungen und die Motivation der Lehrpersonen, die durch den Einsatz der
Methode fiir eine stirkere Person-, Kooperations- und Potenzialorientierung (vgl. Her-
big 2017, 2020) sensibilisiert werden. So ist der Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler
nicht mehr prioritir defizitorientiert; die Lernenden werden vielmehr ganzheitlich mit
all ihren persénlichen Stirken, Interessen und (verborgenen) Potenzialen wahrgenom-
men. Zugleich werden den Lehrpersonen auch die Vorteile der Zusammenarbeit mit
anderen bewusst und sie werden in ihrer padagogischen Arbeit und ihrem persén-
lichen Engagement bestirkt (u. a. Jiger 2004).

»Also was sich vor allen Dingen [...] verdndert hat, ist zunichst einmal der Blick auf die
Schiilerinnen und Schiiler. Also das Bewusstsein dariiber, dass [sie] nicht nur [...] in dem
eigenen Unterrichtsfach funktionieren, sondern dass die unabhingig von dem, was ich
im Unterricht sehe, ganz viele andere Spielfelder und auch [...] besondere Stirken haben
kénnen, die ich in meinem begrenzten Bereich wahrscheinlich nicht wahrnehme oder
wenig wahrnehme.“ (Lehrpersonen, handlungsleitende Einstellungen, Potenzialorientie-
rung)

»Ja, das gibt ein sehr gutes Gefiihl als Lehrkraft. Das ist genau das, was wir machen wollen.
Ich habe da eine gute Schiilerin gehabt und die habe ich weitergebracht. Und super!“
(Lehrpersonen, Motivation)

Dariiber hinaus ist die Personalisierte Entwicklungsplanung ein Ansatz, der die Parti-
zipation der Schiilerinnen und Schiiler am Lern- und Entwicklungsprozess konsequent
betont, in diesem Sinne eine proaktive Mitwirkung, Mitbestimmung und Mitgestal-
tung ermdéglicht bzw. erfordert (Herbig 2017 und 2020; Popp/Melzer/Methner 2017)
und somit auch die Interessen der Lernenden in den Fokus riickt. Schiilerinnen und
Schiiler werden zudem darin unterstiitzt, ihre eigenen Interessen und Potenziale zu
reflektieren und sich ihrer bewusst zu werden, und schrittweise zu einer selbstgesteu-
erten Arbeitsweise und eigenstindigem Handeln angeleitet (Doberitz et al. 2021).

,Die Selbstreflexion des Schiilers wichst aus unserer Sicht. Auch die Reflexion iiber ,Was
fiir Fihigkeiten oder Potenziale habe ich denn tiberhaupt?* Dass sich dariiber Gedanken
gemacht wird, das befordert das unheimlich.“ (SuS, Selbstreflexion)

Zudem fordert Personalisierte Entwicklungsplanung die Identifikation der Lernenden
mit ihrer individuellen Persénlichkeitsentwicklung. Durch den personorientierten Fo-
kus (Weigand et al. 2014) werden Schiilerinnen und Schiiler schrittweise und altersge-
recht befihigt, Expertinnen und Experten fiir ihre eigene (Lern-)Umwelt zu sein (Do-
beritz etal. 2021). Dadurch kann die Motivation und das Maf} an Selbststeuerung
kontinuierlich erhoht werden (u. a. Herbig 2017 und 2020; Popp/Melzer/Methner 2017;
Weigand et al. 2014).
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,Wir merken es auch daran, dass Schiiler, die wir schon mal geférdert haben, tatsichlich
dann teilweise wieder auftauchen in einer Férderung, von sich aus, und sagen: Ich méchte
das und das auch noch haben“. (SuS, Motivation)

Indem sowohl die Zielerreichung als auch die Umsetzung der MaRnahmen im Rah-
men der Personalisierten Entwicklungsplanung einer obligatorischen zyklischen Eva-
luation unterzogen werden (Herbig et al. 2022; Popp/Melzer/Methner 2017), wird die
Nachhaltigkeit der Forderprozesse mafigeblich gestirkt. Die Lehrpersonen sowie die
Schiilerinnen und Schiiler erhalten ein regelmifiges Feedback zur vereinbarten Lern-
und Entwicklungsbegleitung, auf dem die Gestaltung der anschliefenden Entwick-
lungsplanzyklen aufbaut.

,Und bei der Evaluation [ist] das auch sehr niitzlich, weil man wirklich schauen kann:
Inwieweit ist das Ziel erreicht? Ist das noch passend oder muss vielleicht die Methode
geindert werden? Oder passt das Ganze schon ganz gut?* (Evaluation)

,Es ist nicht in einer Beliebigkeit, sondern ich habe eben durch diese klare Strukturvor-
gabe am Schluss auch etwas, was ich sinnvoll evaluieren und bewerten kann, und sagen:
War das jetzt sinnvoll? Ist was dabei rausgekommen?“ (Evaluation)

Zudem wird mithilfe der obligatorischen Evaluation eine Kontrollinstanz eingezogen,
die die Qualitit der individuellen Forderung langfristig sicherstellt. Personalisierte
Entwicklungspline dienen in diesem Sinne sowohl als Riickkopplungsinstrument fiir
die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir die Arbeit
des pidagogischen Fachpersonals (Popp/Melzer/Methner 2017). Dies fiihrt zu einer
erhohten Zielbindung und Zielfilhrung im Rahmen der Forderprozesse. Allen Beteilig-
ten wird deutlich, was und vor allem auch wie gearbeitet wird. Forder- und Entwick-
lungsprozesse werden durch die Lehrpersonen zielgerichtet begleitet und es entsteht
ein Orientierungsrahmen fiir die Lernenden (Herbig et al. 2022).

»Also dass wir ihm nur dabei helfen und Moglichkeiten aufzeigen und der Schiiler eigent-
lich derjenige ist, der ja seine Ziele im besten Falle alleine setzt, [...] vielleicht nur ein
bisschen bei der Formulierung helfen, und auch seine eigenen Méglichkeiten dazu selber
erkennt.“ (Zielbindung)

,|Die Leipziger WebApp] ist natiirlich auf vielen Ebenen viel potenter in der Moglichkeit,
ja, Kompetenzen zu erfassen und Kompetenzen und Zielkompetenzen zu erreichen und
auch den Weg dahin zu beleuchten.“ (Zielfithrung)

Die Ergebnisse der Interviewstudie zeigen, dass durch die Implementierung und Nut-
zung der Personalisierten Entwicklungsplanung und ihrer digitalen Reprisentationen
in Form verschiedener Webtools Verinderungs- und Entwicklungsprozesse auf vielfil-
tigen Ebenen des schulischen Handelns initiiert wurden.
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3  Fazit: Verinderungsprozesse auf vier verschiedenen
Systemebenen

Zusammenfassend sei betont, dass die herausgearbeiteten Kategorien nicht isoliert zu
betrachten sind. Die durch den Einsatz der Personalisierten Entwicklungsplanung an-
gestoflenen Verinderungs- bzw. Entwicklungsprozesse lassen sich zu vier ibergeord-
neten Systemebenen schulischen Handelns abstrahieren und den entsprechenden
SELF-Dimensionen zuordnen:

« Die Ebene der schulischen (Organisations-) Strukturen (SELF-Dimensionen 1 und 3)
umfasst jene Prozesse, die zur Strukturierung, Koordination und Steuerung leis-
tungsférdernder Prozesse beitragen. Hierbei spielen auch Gestaltung und Um-
setzung von Legitimations-, Kooperations- und Kommunikationsstrukturen eine
Rolle. Die Implementierung und Nutzung der Personalisierten Entwicklungspla-
nung und ihrer digitalen Reprisentationen erfordert und férdert die Flexibilisie-
rung von organisationalen Strukturen in Schule und Unterricht. Dabei werden
etablierte schulische Strukturen nicht einfach verworfen, vielmehr wird die be-
darfs- und zielgerichtete (Weiter-)Entwicklung von bestehenden Strukturen und
Einrichtungen im Sinne einer begabungs- und leistungsfordernden digitalen
Schulgestaltung ermdéglicht (Herbig et al. 2022).

« Auf der Ebene der schulischen Infrastruktur (SELF-Dimension 1) lassen sich Verin-
derungsprozesse hinsichtlich der Verfiigbarkeit von Ressourcen verorten. Dies
betrifft neben materiellen Ressourcen (z.B. schulinternen Mafinahmenkatalo-
gen und Materialsammlungen) sowie zeitlichen und personellen Ressourcen
auch infrastrukturelle (z.B. technische und raumliche Voraussetzungen) und
strukturelle Ressourcen (z. B. schulische Organisationseinheiten und Konferen-
zen). Insbesondere der Anspruch, analoge und digitale Momente pidagogisch
sinnvoll und zielfithrend zu verkniipfen (Herbig et al. 2022) kann innovative digi-
talen Entwicklungen férdern. Dabei stellen sich immer auch Fragen der tech-
nischen Bedienung und Gebrauchstauglichkeit (Usability) sowie nach den infra-
strukturellen Rahmenbedingungen fiir die Nutzung der entwickelten digitalen
Webtools (ebd.).

« Der Ebene der schulischen Akteurinnen und Akteure (SELF-Dimension 2) lassen sich
durch die Personalisierte Entwicklungsplanung initiierte Verinderungsprozess
zuordnen, die sich sowohl auf Lehrpersonen bzw. pidagogisches Fachpersonal
als auch auf die Schiilerinnen und Schiiler beziehen. Aufseiten der Lehrpersonen
werden handlungsleitende Einstellungen und motivatorische Haltungen im Sinne
einer begabungs- und leistungsfordernden Schulgestaltung beeinflusst. Die Er-
stellung eines personalisierten Entwicklungsplans — auf Augenhdéhe aller Betei-
ligten und unter (pro-)aktiver Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler — férdert
die Lernmotivation und unterstiitzt die Entwicklung von Handlungsautonomie
und Selbstreflexionsfihigkeit. Mit Blick auf das gesamtschulische Zusammen-
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spiel aller Beteiligten wird die Auseinandersetzung und Arbeit an einem bega-
bungs- und leistungsorientierten schulischen Leitbild gefordert.

« Zur Ebene der schulischen Lern- und Entwicklungsbegleitung (SELF-Dimensionen 3,
4 und 6) werden Verinderungs- und Entwicklungsprozesse gezihlt, die sich auf
konkrete Prozesse des Erkennens und Forderns von Begabung und Leistung,
tibergeordnete Prozesse der individuellen Persénlichkeitsentwicklung und rah-
mende Prozesse der Beratung beziehen. Die Choreografie der Personalisierten
Entwicklungsplanung bildet den zyklischen und kumulativen Charakter von Pro-
zessen der individuellen Lern- und Personlichkeitsentwicklung ab. Neben der
konsequenten Betonung des Wechselspiels aus diagnosebasierter Férderung und
forderorientierter Diagnose werden regelmifige Reflexions- und Evaluations-
phasen ermoglicht und eingefordert, wodurch sich eine kontinuierliche Zielbin-
dung und Zielfiihrung aller Prozesse der schulischen Lern- und Entwicklungs-
begleitung etabliert. Die Personalisierte Entwicklungsplanung gibt daher auch
Impulse fiir eine nachhaltige und transparente Qualitits- und Erfolgskontrolle
bei der Gestaltung personalisierter Lehr-Lern-Arrangements.

Es konnte gezeigt werden, dass die Personalisierte Entwicklungsplanung innovative
Verinderungsprozesse auf vier schulischen Systemebenen und den entsprechenden
SELF-Dimensionen ausgeldst bzw. gefordert hat. Auch die SELF-Dimensionen haben
den Anspruch, eine praxisorientierte Operationalisierung der Ebenen der Schulent-
wicklung darzustellen (Weigand 2022). Dies lisst den Schluss zu, dass die Persona-
lisierte Entwicklungsplanung indirekt auch die Komponenten des Drei-Wege-Modells
operationalisiert und im Rolff’'schen Sinne als Motor fiir eine digitale Schulentwick-
lung wesentlich zur , Initiation, Implementation, Inkorporation“ (Rolff 2010, S. 31) ent-
sprechender Prozesse beitragen kann.

Die herausgearbeiteten Entwicklungs- und Veridnderungsebenen manifestieren
sich in fast allen Dimensionen des SELF (Weigand 2022). Einzig in der SELF-Dimen-
sion 5 (Férderbasierte Diagnostik und diagnosebasierte Férderung im Unterricht) hat
die Personalisierte Entwicklungsplanung bisher keinen bzw. keinen nachweislichen
Beitrag zur Umsetzung der SELF-Dimension 5 geleistet. Dies liegt in erster Linie im
allgemein schulpidagogischen bzw. allgemeindidaktischen Grundansatz des Kon-
zepts begriindet, der inhaltlich konsequent von den Lern- und Entwicklungsbediirfnis-
sen des Kindes ausgeht und daher erst bei der Konkretisierung der individuellen Ent-
wicklungsbereiche fachbezogene Merkmale und Inhalte an- bzw. aufnimmt. Generell
scheint die Personalisierte Entwicklungsplanung aber ein hilfreiches Instrument zu
sein, um SELF-Dimensionen hin zu einer begabungs- und leistungsférdernden Schul-
kultur umzusetzen.

An dieser Stelle miissen jedoch auch einige Einschrinkungen der vorliegenden
Forschungsergebnisse erwidhnt werden, die sich aus der Anlage des tibergeordneten
LemaS-Teilprojekts 19 ergeben, denn dabei handelt es sich um ein Projekt mit dem
Ziel, ein Verfahren zur Personalisierten Entwicklungsplanung zu konzipieren und un-
terstiitzende digitale Webtools zu pilotieren. Entsprechend wurde (noch) kein Allge-
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meingiiltigkeitsanspruch mit Blick auf Einsatz und Nutzen formuliert, was sich in der
unterschiedlich hiufigen Nennung der gefundenen Kategorien in den Interviews und
damit auch der Entwicklungs- und Verinderungsprozesse widerspiegelt. Zu den Kate-
gorien mit den hiufigsten Nennungen in den durchgefiihrten Interviews zahlen u. a.
die Bereiche
« Strukturierung (insbesondere im Sinne des Qualititsmanagements und der
Standardisierung von Prozessen),
« Organisation von individueller Férderung,
- effizienter und schonender Einsatz von schulischen Ressourcen (insbesondere
mit Blick auf die Faktoren Zeit, Struktur und Material) sowie
. die handlungsleitenden Einstellungen der beteiligten Lehrpersonen und des
pidagogischen Fachpersonals.

Dies entspricht im Wesentlichen den Kernbereichen der Personalisierten Entwick-
lungsplanung und bestitigt ihren Anspruch als unterstiitzender und rahmen- bzw.
strukturgebender Ansatz, der diversitits-, person- und potenzialorientiertes Denken
und Handeln férdert (Herbig 2017 und 2020). Zu den Kategorien, die eher noch im
Hintergrund zu stehen scheinen, zihlen u. a. die Bereiche
- selbststindiges und selbstreflexives Handeln der Lernenden,
« Zielfithrung und Zielbindung als Orientierungsrahmen fiir Schiilerinnen und
Schiiler und
« die Kooperation aller Beteiligten (insbesondere jedoch der Lehrpersonen und des
padagogischen Fachpersonals).

Im Rahmen des Gesamtprojekts stand bisher die Arbeit mit und fiir Lehrpersonen im
Vordergrund, weshalb die Inhalte dieser Kategorien noch nicht adiquat umgesetzt
werden konnten. Die Stirkung der Partizipation der Lernenden und die Férderung
lingerfristig angelegter Kooperations- und Organisationsprozesse ist daher ein we-
sentlicher Teil kiinftiger Entwicklungs- und Forschungsarbeit. Daraus ergeben sich
zukiinftige Forschungsdesiderate wie die Fragen nach der Entwicklung und Auspri-
gung dieser Handlungsbereiche durch den dauerhaften Einsatz der Personalisierten
Entwicklungsplanung — insbesondere mit Blick auf eine zukiinftige Skalierung —, nach
weiteren Potenzialen fiir die Umsetzung der begabungs- und leistungsférdernden
Schulentwicklung und nach der Wirkung auf die (Lern-)Entwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler.
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Abstract

Im Rahmen von ,Leistung macht Schule“ haben Vertreterinnen und Vertreter von
32 Projektschulen und ein Team von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern der
Universitit Miinster leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schii-
lerinnen und Schiilern die Frage ,Und was begeistert dich?“ gestellt, um sie in ihren
Interessen zu férdern und in ihren Potenzialen herauszufordern. Daraus resultierten
an diesen Schulen adaptierte Formate diagnosebasierten individualisierten Forderns
und Foérderns (diFF) unter Berlicksichtigung zentraler Gestaltungsprinzipien, vor al-
lem aber individueller Ausgestaltungen. Die wissenschaftliche Begleitforschung war
genau das: die begleitende Beforschung eines in der Praxis (weiter)entwickelten und
gestalteten Projektkonzepts. Die Untersuchungen zur Teilnahme unter der Fragestel-
lung ,Was bewirkt eine diFF-Teilnahme?“ zeigt positive Auswirkungen auf Selbstwirk-
sambkeit, Beziehung zur Lehrperson, intrinsische Motivation, Ausdauer, Schulleistung
und Interesse am Lernen. Die enge Zusammenarbeit von Forschung und Praxis {6r-
dert die Entwicklung praxisrelevanter Konzepte und Materialien zur Verbesserung der
Bildungsqualitit in Schulen. Der vorliegende Beitrag fasst einige der Erkenntnisse aus
vier Datensitzen der Begleitforschung tiberblicksartig zusammen.

As part of “Leistung macht Schule”, representatives from 32 project schools and a team
of researchers from the University of Miinster addressed high-achieving and poten-
tially (particularly) capable students with the question “And what excites you?” in order
to support their interests and challenge them in their potential. This resulted in adap-
tive formats of diagnosis-based, individualized challenge and support (diFF) at these
schools, taking into account primarily individual adaptations but also key design princi-
ples. The accompanying research was precisely that: the accompanying study of a
project concept developed and shaped in practice. Studies on participation show posi-
tive effects on self-efficiency, teacher-student relationships, intrinsic motivation, perse-
verance, academic performance, and interest in learning. The close collaboration be-
tween research and practice promotes the development of practice-relevant concepts
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and materials to enhance the quality of education in schools. This article provides an
overview of some of the insights gathered in this context and formulates a quintes-
sence.

1  Einleitung und Zielsetzung

Seit nunmebhr fiinf Jahren haben sich 32 Schulen aus insgesamt fiinfzehn Bundeslin-
dern mit dem wissenschaftlichen Team der Universitit Miinster im Rahmen von
,Leistung macht Schule“ gemeinsam auf den Weg der begabungsférdernden Unter-
richts- und Schulentwicklung begeben. Ziel dieser Kooperation von Forschung und
Praxis (Research-Practice-Partnership) ist es, adaptive Formate ,diagnosebasierten in-
dividualisierten Forderns und Férderns“ (diFF; LemaS-Teilprojekte 4-6) auf Basis des
Forder-Forder-Projekts zum selbstregulierten forschenden Lernen (FFP; Fischer et al.
2021) als transferierbares Projektkonzept weiterzuentwickeln, zu erproben und forma-
tiv zu evaluieren.

Der Projektansatz ist zugleich simpel und komplex, und zwar insofern, als Schii-
lerinnen und Schiiler unter dem Motto ,,Und was begeistert dich?“ interessenorientiert
und eigenstindig ein Thema bzw. eine Forschungsfrage wihlen, zu der sie in den Folge-
monaten selbststindig forschen, und im Rahmen dieses Prozesses Strategien des
selbstregulierten Lernens kennenlernen, erproben und fir sich weiterentwickeln.

Diese Grundidee wurde schon im FFP-Format realisiert und im , Drehtiirprojekt”
mit enger wissenschaftlicher Begleitung und einem quasi-experimentellem Design
(Fischer 2006) in ihrer Wirksamkeit bei Schiilerinnen und Schiilern (N =132) evalu-
iert. In einem Pri-post-Vergleich von Testergebnissen in einem zeitlichen Abstand von
circa sechs Monaten zeigten sich bei den Projektgruppen (PG) im Gegensatz zu den
Kontrollgruppen (KG) ohne Projektteilnahme an weiterfithrenden Schulen signi-
fikante Verbesserungen in den Lerntechniken (PG: d =0,70; KG: d =0,17), im Arbeits-
verhalten (PG: d=0,74; KG: d=0,10) und der Stressbewiltigung (PG: d =0,53; KG:
d =0,18) sowie an Grundschulen im Leseverstindnis (PG: d =0,83; KG: d=0,22) und
der Rechtschreibung (PG: d =1,36; KG: d = 0,34).

Zudem dokumentiert der Pri-post-Vergleich der Fragebogenresultate von Lehr-
personen, Eltern, Schiilerinnen und Schiilern schulstufeniibergreifend sowohl in der
Fremd- als auch in der Selbsteinschitzung deutliche Steigerungen etwa im Selbstver-
trauen, der Selbststindigkeit und in den Schulnoten, z. B. im Fach Deutsch. Ahnlich
konnte Bayer (2009) zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler weiterfithrender Schulen,
die am FFP-Format im Klassenunterricht teilgenommen haben, gegeniiber Kontroll-
klassen ohne Projektteilnahme im Pri-post-follow-up-Vergleich von Fragebogenresul-
taten signifikant hohere Steigerungen in den allgemeinen und fachbezogenen Lern-
kompetenzen aufweisen (N = 241; zeitlicher Abstand 6 bzw. 12 Monate).

Im Kontext des diFF-Projekts haben sich neben den Schiilerinnen und Schiilern
auch die Projektschulen der Teilprojekte 4-6 gemeinsam mit dem wissenschaftlichen
Begleitteam auf einen forschenden Weg begeben. Es wurden verschiedene Zuginge
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zu unterschiedlichen Projektformaten angelegt, erprobt und weiterentwickelt. Ein
wichtiges Anliegen im Rahmen der Zusammenarbeit lautete: ,Machen Sie das Projekt
zu Threm Projekt!“ Hier beginnen Identifikation, Individualisierung und Rekontextua-
lisierung (Fend 2008) im Kontext der adaptiven Lernarchitektur. Der Variationsreich-
tum in der Projektausarbeitung, aber auch Kriterien zur Wiedergabetreue werden im
LemaS-P3rodukt ,Auf dem Weg durch das diFF“ (Vohrmann/Busch et al. 2023) detail-
liert beschrieben.!

Neben der (Weiter-) Entwicklung des diFF-Projektkonzepts wurden bei verschiede-
nen Gelegenheiten Erhebungen durchgefithrt, um der allgemeinen Forschungsfrage
»Was bewirkt eine diFF-Teilnahme?“ nachzugehen. Dazu 6ffneten Schiilerinnen, Schii-
ler, Eltern, Lehrpersonen und Schulleitungen ihre Tiiren und ganze Schulen, indem
sie motiviert und akribisch an verschiedenen Datenerhebungen teilnahmen. Die (Wei-
ter-)Entwicklung der Inhalte und Materialien erfolgte im engen Austausch mit den
beteiligten Akteurinnen und Akteuren der Schulen, indem mithilfe standardisierter
Fragebogen und teilstandardisierter Interviews (telefonisch und/oder bei persénlichen
Treffen) regelmifig Riickmeldungen eingeholt wurden, um diese zum Gegenstand
des gestalterischen und wissenschaftlichen Prozesses zu machen, d. h.: Die individuel-
len Wiinsche, Bedarfe und Ressourcen der Einzelnen waren zugleich Ausgangspunkt
des und Einflussfaktoren fiir den Entwicklungsprozess.

Die Vermittlung der Projektinhalte erfolgte tiber Fortbildungsformate fiir die
Lehrpersonen der beteiligten Schulen unter Einbindung der Projektmaterialien. Am
Ende der 1. Férderphase stehen nun P3rodukte in Form von Handreichungen zur Ver-
fiigung, die die entsprechenden Konzepte, diagnostischen Instrumente und didakti-
schen Lehr- und Lernmaterialien enthalten (z. B. von Wieding et al. 2023).

Mit Blick auf den Ubergang zur LemaS-Transferphase als eine Art Zisur wird im
Folgenden ein (Zwischen—)Fazit zu den Chancen und Herausforderungen der praxis-
orientierten Begleitforschung gezogen. Es bietet sich an, an dieser Stelle vier ausge-
wihlte, im Rahmen der Begleitforschung erhobene Datensitze — zwei auf Ebene der
Lernenden und zwei auf Ebene der Lehrenden — vorzustellen und zu diskutieren.
Vorab wird zunichst ein kurzer Abriss iiber die Teilprojekte 4-6 zum besseren Ver-
stindnis gegeben (Abschnitt 2), um im Anschluss die Art der Datenerhebung und
-auswertung vor dem Hintergrund der engen Kooperation zwischen Forschung und
Praxis im Rahmen des Design-Based-Research-Ansatzes zu skizzieren (Abschnitt 3
und 4). Es folgen kurze Einblicke in das Vorgehen und die Auswertungen der verwen-
deten Daten zur Erfassung der Wirkung bzw. Wirkungen (Abschnitt 5 und 6).

1 Diese und weitere Ausfiihrungen zum Projektkonzept und den damit verbundenen Lehr- und Lernmaterialien sind in den
LemaS-P3rodukten der 1. Férderphase enthalten (z. B. Vohrmann et al. 2023).
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2  Das adaptive Projektformat ,,Diagnosebasiertes
individualisiertes Fordern und Férdern“ (diFF)

Strategien des selbstregulierten und forschenden Lernens tragen zur Entfaltung von
Potenzialen besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler bei (u.a. Stoeger/
Fleischmann/Obergriesser 2015). Ziel des Projektverbunds der Teilprojekte 4-6 ist die
diagnosebasierte individuelle Férderung ebendieser Strategien. Im Rahmen eines En-
richment-Projekts, das beispielsweise zunichst im Drehtiirmodell stattfindet und spa-
ter auf den Unterricht gréflerer Gruppen von Schulklassen oder ganzer Jahrgangsstu-
fen {ibertragen werden kann, erhalten Schiilerinnen und Schiiler die Méoglichkeit,
interessenorientiert an individuellen Themen bzw. Forschungsfragen zu arbeiten und
Forschungsprojekte zu erarbeiten.

In den Projektphasen ,Themenwahl“, ,Informationsrecherche“, ,Dokumenta-
tion“ und , Priasentation“ konnen sie Strategien des selbstregulierten und forschenden
Lernens erlernen (siehe Abb. 1). Das heifét, Schiilerinnen und Schiiler werden angelei-
tet, kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Lernstrategien selbststindig an-
zuwenden.? Indem sie Informationen zu ihren Themen aus Texten und weiteren Me-
dien extrahieren und in einem Produkt ihrer Wahl, immer mit einem schriftlichen
Begleitprodukt, aufbereiten, werden im Rahmen der selbstregulierten Lernprozesse
mittels adaptiver Lernstrategien auch Lese- und (Recht-)Schreibkompetenzen gezielt
trainiert (vgl. dazu Fischer 2006; Fischer et al. 2021).

Der Lernbegleitung liegt ein Kreislauf aus Diagnose, Foérderung und Evaluation
zugrunde. Die individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt in den
diFF-Projekten diagnosebasiert, d.h. die Lehrpersonen wurden dazu angeleitet, dia-
gnostische Daten zu erheben und diagnostische Hinweise zusammenzutragen. Sie
nutzen ihre Beobachtungen und diagnostischen Informationen aus den Testverfahren
und Befragungen, um in den Projektstunden adaptive Forder- und Férdermafinah-
men zu gestalten. Die Ergebnisse der Beobachtungen, Fragebdgen und Tests unter-
stiitzen die betreuenden Lehrpersonen dabei, im Sinne der Zone der proximalen Ent-
wicklung (Vygotskij 2002) einzuschitzen, wann eine Schiilerin oder ein Schiiler
Unterstiitzung bendtigt und wann sie/er selbststindig arbeiten kann, und dabei, im
Kontext des Scaffoldings passende individuelle Hilfestellungen zu geben bzw. zu redu-
zieren.

Die Resultate der Testverfahren und Befragungen wurden aber nicht nicht nur in
den Schulen, sondern auch im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung ver-
wendet. Erhebungen mit Diagnostikinstrumenten wurden also mit folgender Doppel-
funktionen eingesetzt:

- pidagogische Diagnostik der Lernausgangslage und -entwicklung der Lernenden
zur Mikro- und Makroadaptation im Sinne einer prozess- und statusorientierten
Diagnostik,

« Wirksambkeitstiberpriifung der Formate im Sinne einer formativen Evaluation.

2 Ausfiihrlichere Erliuterungen und theoretische Hintergriinde zu den Lernstrategieebenen im diFF-Projekt finden sich u. a.
in Vohrmann/Busch et al. 2023 und Unkel et al. 2023.
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Abbildung 1: Adaptive Formate des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Férderns (diFF)

Die Teilnahme der Lehrenden und Lernenden an den Datenerhebungen haben mit
Blick auf die enge Zusammenarbeit mit den Forschenden unmittelbar zur Entwick-
lung von Instrumenten, Materialien und Konzepten beigetragen. Wie diese Art von
Daten auch fiir die Begleitforschung verwendet werden kann und wurde, wird im fol-
genden Abschnitt 3 beschrieben.

3  Datenerhebung im Kontext einer schulischen
Praxisforschung

Bildungseinrichtungen und Merkmale der Bildungsqualitit sind traditionelle For-
schungsgegenstinde in der empirischen Bildungsforschung. Insbesondere in der
Schulforschung dienen Schulen mit ihren Rahmenbedingungen, Akteurinnen, Akteu-
ren und unterrichtlichen Begebenheiten als Objekte der Beforschung ,von auflen”.



Das Projekt , Diagnosebasiertes individualisiertes Fordern und Férdern* (diFF) — Chancen und
128 Herausforderungen der Begleitforschung

Uber die Schule wird viel geforscht, aber seltener mit der Schule. Das Ziel des For-
schungsverbunds Lemas$ (,Leistung macht Schule®) ist, durch die Zusammenarbeit
aller wissenschaftlichen und schulischen Akteurinnen und Akteure (Forschende,
Schulleitungen, Lehrpersonen, sonstige pidagogische Fachkrifte, Schiilerinnen und
Schiiler u.a.) in einer Research-Practice-Partnership eine Briicke zu bauen, die die all-
seits bekannte Wissenschaft-Praxis-Liicke schlief3t, indem die Forschungsgegenstinde
aus der Schule heraus identifiziert und in Zusammenarbeit mit den schulischen Ak-
teurinnen und Akteuren beforscht und die Erkenntnisse anschliefend in die schu-
lische Praxis zuriickgespielt werden. Ergebnis dieser Zusammenarbeit sind praxisrele-
vante Konzepte, die auf die Férderung der Potenziale und Stirken der Lernenden im
Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung abzielen.

Beim diFF-Projektkonzept handelt es sich um ein Entwicklungsprojekt, bei dem
in der 1. LemaS-Forderphase die Analyse, adaptive Gestaltung und Entwicklung einer
schulpraktischen Lernumgebung im Fokus stand. Daftir wurde auf den gestalterischen
und forschungsmethodischen Bezugsrahmen des Design-Based-Research-Ansatzes
zurlickgegriffen, der sowohl bildungspraktische Ziele als auch wissenschaftliche For-
schungsziele verfolgt. Der Ansatz setzt eine enge Verzahnung von Schulpraxis, Theo-
riebildung und Wissenschaft voraus und befordert diese gleichermaflen (Reinmann
2017). Dadurch ist die Gestaltung der Lernumgebung und der damit verbundenen Ma-
terialien weder ein vor- noch ein nachgelagerter Schritt im Forschungsprozess, son-
dern einer von dessen Kernbestandteilen. Durch ein iteratives Vorgehen wird die Inter-
vention im Sinne von Konzepten, Projekten oder Materialien immer weiter optimiert
(Reinmann 2015).

Vor dem Hintergrund der engen Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis
sowie der gemeinsamen Gestaltung der forschungsmethodischen und gestalterischen
Prozesse wurden in den diFF-Projekten unterschiedlichste, sowohl formelle als auch
informelle Datenerhebungsmethoden angewandt:

. standardisierte Diagnostikinstrumente,

« nichtstandardisierte Fragebogen (teilweise zur Diagnostik) und Vignetten,

« leitfadengestiitzte Gruppeninterviews mit Schiilerinnen und Schiilern,

« halbstandardisierte Interviews mit projektbegleitenden Lehrpersonen (einzeln
und in Gruppen),

- formative Online-Evaluationen im jihrlichen Turnus,

- informelle Daten aus Gesprichsprotokollen, Telefonnotizen, Schriftverkehr etc.

Die Wirkungen aufseiten der Lernenden im Rahmen eines Praxisforschungsprojekts
standardisiert zu erfassen, ist ein hochgestecktes Ziel, sind doch die Rahmenbedin-
gungen in jeder Schule, jeder Klasse und jeder Kleingruppe in hohem Mafle verschie-
den. Abhingige Faktoren — beispielsweise Lage und Standort der Schule, Nominati-
onsverfahren, Klassenzusammensetzung oder Vorerfahrung von Lehrenden und
Lernenden — sind nur wenige der Faktoren, die es prinzipiell zu kontrollieren gilt.
Hinzu kommen Auswirkungen der Covid-19-Pandemie in den Jahren 2020-2022 auf
die Schulen.
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Die Kosten und Nutzen fiir Schulen und Forschung mussten detailliert abgewo-
gen werden, sodass die Entscheidung getroffen wurde, ausschlieflich explorative Er-
hebungen durchzufithren und entsprechende Abstriche vorzunehmen, wo der Auf-
wand den Nutzen voraussichtlich tibertreffen wiirde. Einschrinkungen wurden vor
allem mit Blick auf die Stichproben vorgenommen, sodass die Nomination von Schii-
lerinnen und Schiilern zur Teilnahme an Drehtiirmodellen in den Hinden der Schu-
len verblieb. Auf eine Randomisierung wurde aus padagogischen Griinden verzichtet.
Kontrollgruppen wurden nur dort eingerichtet, wo es ohne grofen Aufwand moglich
war. Wenn Kontrollgruppen gebildet wurden, dann mithilfe von Matched Pairs.

Die Testdurchfithrung wurde zu Projektbeginn und dort, wo von den Schulen ge-
wiinscht, durch Mitarbeitende der Universitit Miinster vorgenommen. In den meisten
Fillen wurde die Verantwortung fiir die Testdurchfithrung — mit Blick auf die Qualifi-
zierung zur eigenstindigen Umsetzung der diFF-Projekte — sukzessive an die projekt-
durchfithrenden Lehrpersonen iibergeben. Zu diesem Zweck wurden die Lehrperso-
nen gezielt durch Mitarbeitende der Universitit per Videokonferenz geschult. Die
Testauswertung hingegen verblieb in der Verantwortung der Mitarbeitenden der Uni-
versitit Miinster. Die Rohdaten wurden datenschutzkonform iibergeben, ausgewertet
und im Rahmen individueller Riickmeldungsgespriche mit den projektdurchfithren-
den Lehrpersonen besprochen.

Inzwischen liegen viele verschiedene Daten quantitativer und qualitativer Art vor,
die mit verschiedenen Methoden erhoben wurden und zu unterschiedlichen Zwecken
herangezogen und ausgewertet werden konnten. Nach einem kurzen Abriss des allge-
meinen Erhebungsrahmens in Abschnitt 4 werden in Abschnitt 5 vier ausgewihlte As-
pekte unter der Fragestellung , Was bewirkt eine diFF-Teilnahme?“ skizziert.

4  Allgemein zum Erhebungsdesign der Begleitforschung

Fiir die Auswahl der 300 Schulen zur Teilnahme an ,Leistung macht Schule“ waren
die Bundeslinder verantwortlich. In einem sogenannten Matching-Prozess fand eine
Zuordnung der teilnehmenden Schulen nach ihren individuellen Priferenzen zu den
jeweiligen Teilprojekten statt. Dem Teilprojektverbund 4-6 wurden 32 Projektschulen
zugeordnet, die die Projektdurchfithrung unter Begleitung und Beratung von Mit-
arbeitenden der Universitit Miinster planten und individuelle Schwerpunkte in Bezug
auf Klassenstufen und Projektformen setzten.

Die Auswahl der Lerngruppen und Klassen fiir die Datenerhebungen erfolgte in
enger Absprache mit den Schulen auf der Basis wissenschaftlicher Kriterien und Inte-
ressen sowie schulspezifischer Bedarfe. Vor diesem Hintergrund variierte die Grofie
der Stichproben fiir die Erhebungen aufseiten der Lernenden zwischen den einzelnen
Projektschulen stark. Wenn eine Schule das diFF-Projekt in Form eines Drehtiirmo-
dells umsetzte, bestand eine Projektgruppe aus etwa sechs bis acht Schiilerinnen und
Schiilern. Ein Teil der Schulen realisierte diFF-Projekte mit ganzen Schulklassen und
Jahrgangsstufen. Uber die Projektlaufzeit hinweg wurden es in der Summe dem Ent-
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wicklungsprozess an den Schulen entsprechend sukzessive immer mehr Schiilerin-
nen und Schiiler.

Aufseiten der Lehrenden sind die Stichproben ebenfalls verschieden grof3, da in
den Projektschulen unterschiedlich viele Projekte in verschiedenen Formen (Drehtiir-
modell oder Klassenunterricht) von einer unterschiedlichen Anzahl an Lehrpersonen
betreut wurden. Diese projektdurchfithrenden Lehrpersonen nahmen auch an den Er-
hebungen auf Ebene der Lehrenden teil.

5 ,diFF-Wirkungen“ aus Sicht von Schiilerinnen und
Schiilern

Im Fokus der diFF-Projekte stehen die Schiilerinnen und Schiiler und das Ziel, ihre
Begeisterungen zu wecken, vor allem aber ihr Interesse zu nutzen, um selbstregulierte
forschende Lernprozesse und damit verbundene Kompetenzentwicklungen auf ver-
schiedenen Ebenen anzustoflen. Dementsprechend nimmt die Perspektive der Ler-
nenden eine zentrale Stellung bei der Erfassung der Wirkungen von diFF-Projekten
ein — einerseits, indem die Schiilerinnen und Schiiler selbst ihre Perspektive auf die
Wirkungen der Projektteilnahme in miindlichen Erhebungen wiedergegeben haben,
und andererseits, indem sie an verschiedenen explorativen Erhebungen teilgenom-
men haben, die der Erfassung der Wirkungen auf die Entwicklung adaptiver Lernkom-
petenzen dienten und den Fokus auf selbstregulierte Lernprozesse legten.

51  Erfassung von Wirkungen iiber Testinstrumente
Im Projektverlauf wurden Erhebungen mithilfe verschiedener Instrumente individuell
gewihlt und kombiniert, beispielsweise standardisierte Instrumente zur Erfassung des
Leseverstindnisses (z. B. ELFE II von Lenhard/Lenhard/Schneider 2020) mit standar-
disierten Instrumenten zur Erfassung der Rechtschreibleistung (z. B. HSP+ 1-10 von
May/Malitzky/Vieluf 2019) oder selbst entwickelten Instrumente zur Erfassung von
Interessen (Vohrmann, von Wieding et al. 2023), Lernverhalten (Unkel et al. 2023) und
Lernstrategien (Unkel/Fischer 2023). Kompetenzen im Lesen und im (Recht-)Schrei-
ben wurden mit erfasst, weil sie indirekte Riickschliisse auf Kompetenzen im selbstre-
gulierten Lernen erméglichen, wihrend sich die direkte Erfassung von Kompetenzen
des selbstregulierten Lernens als deutlich komplexer erwies (vgl. z. B. Rovers et al. 2019).
Die genannten Bereiche wurden explorativ auf signifikante Entwicklungen unter-
sucht, indem Testdaten zweier Messungen (vor Projektbeginn und nach Projektab-
schluss) verglichen wurden. Aufgrund der sehr heterogenen Messungen mit kleinen
Stichproben und geringen Zeitabstinden (ca. 4-6 Monate zwischen Pri- und Posttes-
tung) sowie der nur bedingt kontrollierbaren Wiedergabetreue im Rahmen der Wir-
kungskette konnten in den explorativen Analysen — anders als im Kontext der engen
wissenschaftlichen Begleitung des Forder-Forder-Projekts (vgl. z. B. Fischer 2006) —
bislang keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf die intendierten positiven
Wirkungen auf die Entwicklung von Strategien selbstregulierten Lernens nachgewie-
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sen werden. Allerdings benétigt die Lernstrategieentwicklung vom neu erworbenen
Lernstrategiewissen bis zum effektiven Lernstrategiegebrauch in der Regel ohnehin
einen lingeren Zeitraum als ein halbes Jahr (vgl. z. B. Hasselhorn/Gold 2009).

5.2  Erfassungvon Wirkungen mithilfe von Gruppeninterviews

Um die Erhebungen mit den oben genannten (Test-)Instrumenten zu erginzen,
wurde ein zweites Erhebungsdesign zur Erfassung der Wirkungen aufseiten der Ler-
nenden umgesetzt. Es wurden Gruppendiskussionen durchgefithrt, um Wirkungen
detailliert beschreiben zu kénnen und zugleich der Situation Rechnung zu tragen,
dass die Schulschliefungen im Rahmen der Covid-19-Pandemie eine standardisierte
Projekt- oder Testdurchfiihrung kaum zuliefen. Im Schuljahr 2020/21 wurden insge-
samt sieben Gruppendiskussionen mit Lernenden aus der 3. bis 7. Klasse an insgesamt
funf verschiedenen LemaS-diFF-Schulen durchgefiihrt (siehe Tab. 1). Die Forschungs-
frage lautete: ,Welche Lernstrategieebenen sowie Aspekte des Selbstbestimmungserle-
bens werden von den Schiilerinnen und Schiilern im Kontext der Lernarchitektur diFF
genannt?“ Die Daten wurden mittels einer inhaltlich strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse (Kuckartz 2018) unter Verwendung inhaltlicher Kategorien ausgewertet.

Tabelle 1: Durchgefiihrte Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern

Lfd. Linge Klassen- Teilnehmende,
Nr. Datum (min:sec) i Elice=ad stufe Geschlecht
1 | 215.2021 57:11 | Gesamtschule | 'Nordrhein- 6 6w
Westfalen
2 16.6.2021 38:45 Grundschule 3-4 4w,2m
3 1.7.2021 49:18 Gesamtschule | Rneinland- 7 3w,3m
Pfalz
4 1.7.2021 70:00 Gesamtschule 7 3w,1m
5 1.7.2021 43:04 Gesamtschule 6 Tw,3m
6 19.7.2021 36:19 Grundschule Bremen 4 4w,2m
. . Nordrhein-
7 14.9.2021 22:00 Gymnasium Westfalen 5-7 Tw,5m

Das genaue methodische Vorgehen zur Auswertung der Interviewdaten und die aus-
fithrlichen Ergebnisse werden derzeit fiir eine Artikeleinreichung aufbereitet (Vohr-
mann etal. i. V.). Die zentralen Erkenntnisse kénnen wie folgt zusammengefasst wer-
den:
« Schiilerinnen und Schiiler sind sehr gut in der Lage, komplexe eigene Lernpro-
zesse im Rahmen von Gruppeninterviews zu beschreiben.
« Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen ihre Projektteilnahme als motivierend
und gleichzeitig herausfordernd wahr. Es macht ihnen iiberwiegend Freude, an
einem selbst gewihlten Thema zu forschen.
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« Die Komplexitit der Projektanlage macht aus Sicht der Schiilerinnen und Schii-
ler eine Lernstrategieanwendung notwendig, d. h. Lernstrategien werden als hilf-
reich angesehen, um die individuellen Projektthemen und Forschungsfragen zu
bearbeiten.

« Allerdings ist ein Entwicklungspotenzial zu identifizieren, was metakognitive
Strategien zum Umgang mit Ablenkung und zur Reflexion des eigenen Lernpro-
zesses betrifft. Da die Schiilerinnen und Schiiler diese Ebene nur selten in den
Gruppeninterviews diskutierten, ist zu schlussfolgern, dass die metakognitiven
Lernstrategien in der direkten und indirekten Vermittlung stirker in den Fokus
gerlickt werden sollten.

« Dennoch erleben Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Projektdurchfiih-
rung vielfiltige Momente sozialer Einbindung, Autonomie und Kompetenz.

Hinsichtlich der Wirkungen des diFF-Projekts lisst sich schlussfolgern, dass aus Sicht
der Lernenden im diFF-Projektzusammenhang eine Nutzung vor allem von kogniti-
ven und ressourcenbezogenen Lernstrategien notwendig und hilfreich ist, was auch
deren Erlernen sinnvoll erscheinen lisst. Dartiber hinaus scheinen die Schiilerinnen
und Schiiler im Rahmen der Projektteilnahme durch die zunehmende Eigenverant-
wortung flir Lernprozesse und -ergebnisse ein Autonomie- und Kompetenzerleben
wahrzunehmen und sich trotz der Selbstbestimmung sozial eingebunden zu fiihlen.
Das lasst die Schlussfolgerung zu, dass eine Teilnahme am diFF-Projekt die psycholo-
gischen Grundbediirfnisse nach Deci und Ryan (1996 und 2002) anspricht und sich
dementsprechend positiv auf die selbstbestimmte Lernmotivation auswirkt, was den
Erwerb und den Gebrauch von effektiven Strategien des selbstregulierten forschenden
Lernens begiinstigt.

6 ,diFF-Wirkungen aus Sicht von Lehrer:innen

Auch die projektbegleitenden Lehrpersonen wurden hinsichtlich der Wirkungen einer
Projektteilnahme befragt. Neben individuellen Gesprichen, die als informelle Daten
ausgewertet wurden, geschah dies vornehmlich an zwei Stellen: im Rahmen der for-
mativen Evaluation und mithilfe von halbstandardisierten Interviews.

6.  Auswertung der formativen Evaluation

Fur die formative Evaluation wurde ein Lehrerfragebogen entwickelt und pilotiert.
Lehrpersonen, die ein diFF-Projekt an ihrer Schule durchfithrten, wurden gebeten,
den Fragebogen jedes Jahr nach Abschluss des diFF-Projekts auszufiillen; die Bearbei-
tung dauerte circa 15 Minuten. Der Fragebogen umfasst Skalen zur Haltung und Selbst-
wirksambkeit — bezogen auf die Diagnostik sowie Forderung und Forderung (poten-
ziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler — und zur Beziehung der Lehrperson
zu den Schiilerinnen und Schiilern. Enthalten sind Fragen mit mehreren Antwort-
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optionen sowie Freitextfeldern, bei denen die Lehrpersonen die Moglichkeit haben,
Ergidnzungen vorzunehmen und Besonderheiten darzustellen.

Fiir eine Prisentation im Rahmen des 7. Miinsterschen Bildungskongresses wur-
den ausgewihlte offene Fragen dieser Evaluation mittels inhaltlich strukturierender
qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018) ausgewertet (Vohrmann et al. 2021). Die der
Auswertung zugrundeliegende Fragestellung lautete: Welche Wirkungen aufseiten
der Lernenden und Lehrenden lassen sich aus Sicht der beteiligten Lehrpersonen auf-
zeigen, die auf eine Teilnahme am Projekt ,Adaptive Formate des diagnosebasierten
individualisierten Forderns und Forderns im Regelunterricht (diFF)“ zurlickzuftihren
sind? Folgende Fragen mit offenem Antwortformat wurden einbezogen:

« Item 1: ,Mein Hohepunkt/meine Hohepunkte des diFF-Durchgangs ist/sind ...

(Njuni 2019 =19, Njuni 2020 = 11)

« Item 2:,Das nehme ich aus dem diFF-Durchgang mit“ (Njuni 2019 = 20, Njuni 2020=9)

In den Aussagen wurden relevante Wirkungen auf zwei Ebenen beschrieben: Aufsei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler wurden vor allem Auswirkungen auf die Prisenta-
tionskompetenz und Kreativitit sowie eine gesteigerte Selbstwirksamkeit, erh6hte Mo-
tivation und Verbesserung der Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen berichtet.
Aufseiten der Lehrpersonen wurden insbesondere eine erhochte Selbstwirksambkeit,
eine verbesserte Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden und eine potenzial-
orientiertere Haltung gegentiber den Schiilerinnen und Schiilern beschrieben.

6.2 Vertiefende Interviewstudie mit Lehrpersonen

Als zweites Erhebungsdesign aufseiten der Lehrpersonen wurden — dhnlich wie bei
den Schiilerinnen und Schiilern — halbstrukturierte, leitfadengestiitzte Gruppeninter-
views gefiihrt. Inhalt der Interviews war zum einen die Sicht der Lehrpersonen zur
Themenwahl der Schiilerinnen und Schiiler und somit zur subjektiven Bedeutsamkeit
der Lerngegenstinde und Interessen. Zum anderen wurden die Lehrpersonen ange-
regt, die verschiedenen Lernprozesse wihrend der Projektphasen und damit verschie-
dene Wirkungen des diFF-Projekts aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler zu reflek-
tieren.

Die Auswertung der Daten wurde im Rahmen einer Masterarbeit (Fleckenstein
2022) unter der Fragestellung ,, Wie wirkt die Teilnahme am diFF-Projekt auf leistungs-
starke und potenziell leistungsfihige Schiiler:innen aus der Perspektive der begleiten-
den Lehrpersonen?” vorgenommen. Insgesamt wurden sechs Gruppendiskussionen
mit jeweils zwei Lehrpersonen von sechs verschiedenen Schulen und drei verschiede-
nen Schulformen und jeweils zwei Interviewenden im Zeitraum von Juni 2021 bis De-
zember 2021 gefiihrt (siehe Tab. 2).
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Tabelle 2: Durchgefiihrte Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen (nach Fleckenstein 2022, S. 35)

Lfd. Linge Teilnehmende,
Nr. Datum (himin:sec) Schulform Bundesland Geschlecht
1 28.6.2021 01:30:52 | Gesamtschule | Nordrhein-Westfalen | 2 Leh(;ffr:)"”e”
2 30.9.2021 01:24:56 | Gymnasium Rheinland-Pfalz 2Lehrpersonen
(w/m)
3 20.10.2021 01:29:28 Grundschule Nordrhein-Westfalen 2 Leh(\r}s)/er:)onen
4 11.11.2021 01:12:47 Grundschule Baden-Wiirttemberg 2 Leh(l;}p;/evl:/s)onen
5 26.11.2021 01:23:17 Gesamtschule Rheinland-Pfalz 2 Lehrpersonen
(w/w)
6 9.12.2021 01:14:03 Gymnasium Nordrhein-Westfalen 2 Leh(rx/e\:ls)onen

Auch diese Interviews wurden im Anschluss nach festgelegten Regeln (Dresing/Pehl
2017) transkribiert und nach Kuckartz (2018) im Rahmen einer qualitativen Inhaltsana-
lyse ausgewertet:

« Die Befragten nehmen eine deutliche positive Wirkung durch die diFF-Projekt-
teilnahme auf die Forderung von Lernstrategien zur Nutzung im selbstregulier-
ten forschenden Lernen wahr. Sie beschreiben Wirkungen auf der Ebene von ko-
gnitiven, metakognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien sowie einen
Transfer von Lernstrategien auf andere unterrichtliche Kontexte.

« Dariiber hinaus wird von positiven Wirkungen im Sinne eines selbstbestimmten,
motivierten Lernens berichtet; dhnlich wie die Schiilerinnen und Schiiler selbst
beobachten die Lehrpersonen im Rahmen der Projektdurchfithrung Erfahrun-
gen im Sinne des Erlebens von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebun-
denheit sowie der subjektiven Bedeutsambkeit.

7 Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wurde ein Einblick in vier Datensitze mit Blick auf die Wirkungen
des Projektkonzepts ,Diagnosebasiertes individualisiertes Fordern und Foérdern
(diFF)“ gegeben, um Chancen und Herausforderungen einer Kooperation zwischen
Wissenschaft und Praxis aufzuzeigen. Es wird deutlich, wie komplex eine wissen-
schaftliche Erfassung von Wirkungen im Rahmen schulischer Praxisforschung ist. So
konnten insbesondere im Zusammenhang von explorativen quantitativen Pri-post-
Erhebungen mit standardisierter Testverfahren bei kleinen Stichproben und geringen
Zeitabstinden zundchst (noch) keine signifikanten Verinderungen mit Blick auf Recht-
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schreibung, Leseverstindnis, Lesegeschwindigkeit, Schreibkompetenz und Schulleis-
tung im Allgemeinen aufgezeigt werden.

Allerdings lassen sich durch die qualitativen Erhebungen und die damit verbun-
denen ,weicheren“ Aspekte sichtbare Wirkungen aufzeigen. So berichten Schiilerin-
nen und Schiller, dass sie die Projektteilnahme als motivierend und herausfordernd
wahrnehmen und iiberwiegend Freude dabei empfinden, an einem selbstgewihlten
Thema zu forschen und dabei Lernstrategien zu erlernen und zu trainieren. Sowohl
Lernende als auch Lehrende beschreiben ein verindertes, positives Beziehungs-, Auto-
nomie- und Kompetenzerleben. Auch Lehrpersonen nehmen aufseiten der Schiilerin-
nen und Schiiler eine gesteigerte Selbstwirksamkeit und eine erhéhte Motivation
wahr. Aufseiten der Lehrpersonen konnten in Ansitzen Wirkungen hinsichtlich der
individuellen Selbstwirksamkeit, der Lehrer-Schiiler-Beziehung und einer potenzial-
orientierten Haltung festgestellt werden.

Diese wichtigen Einblicke konnten tiberhaupt nur durch die Anlage der LemasS-
Forschung als Wissenschaft-Praxis-Briicke gegeben werden. Die Komplexitit des schu-
lischen Systems in Kombination mit einem Entwicklungsauftrag in der Bund-Linder-
Initiative ,Leistung macht Schule“ bietet Herausforderungen und Chancen zugleich.
Es wird deutlich, wie vielfiltig das Forschungsspektrum in diesem Rahmen sein kann,
wenn Schiilerinnen, Schiiler, Lehrpersonen und Schulleitungen sich gemeinsam mit
Forschenden auf den Weg machen und ihnen im wahrsten Sinne des Wortes Tiiren
6ffnen — Tiiren zu ihren eigenen Erfahrungen, persénlichen Einstellungen, innovati-
ven Unterrichtsformaten etc. Schlieflen méchten wir mit folgendem Zitat einer Schii-
lerin:

,Ja, also dass man, wenn der Tag zu Ende ist, und dann denkt man: ,Oh, ist schon wieder
Mathe morgen.’ Aber wenn man weifs, dass die Forscherstunde wieder kommt, dann
wiirde ich sagen: ,Endlich ist wieder Schule.*
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Abstract

Im folgenden Beitrag wird zunichst erlidutert, wie Mentoring zur Begabungsentwick-
lung eingesetzt werden kann. Anschlieffend wird das Mentoring-Konzept ,Indivi-
duelle Lernpfade“ (Lernpfad-Mentoring) inklusive Zielgruppe und zugrunde liegen-
dem Forderansatz vorgestellt. Dann wird beschrieben, welche Daten zur summativen
und formativen Evaluation des Konzepts genutzt und wie die Begleitmaterialien mit
den teilnehmenden Schulen weiterentwickelt wurden. Es folgen Befragungsergeb-
nisse und Erfahrungsberichte von Mentorinnen, Mentoren und Mentees, aus denen
sich Hinweise zu positiven Auswirkungen des Mentorings und Gelingensbedingun-
gen ableiten lassen. Der Beitrag endet mit einem Fazit und einem kurzen Ausblick auf
weitere geplante Schritte.

In the following chapter, we first explain how mentoring can be employed for the pur-
pose of developing giftedness. We then outline the mentoring concept “individual
learning pathways” (learning pathway mentoring), including its target group and the
underlying support approach. Next, we describe the data used for the formative and
summative evaluation of the concept, and how the accompanying materials were re-
fined in cooperation with the participating schools. This is followed by evaluation
results and reports from mentors and mentees on their experiences, from which con-
clusions on the positive effects of the mentoring and for conditions of success can be
drawn. The chapter ends with a conclusion and a brief outlook on the next planned
steps.

1  Theoretischer Hintergrund

11  Mentoring als Mafdnahme zur Begabungsentwicklung

Zum Kompetenzaufbau im Rahmen individueller Begabungsférderung scheinen
Mentoring-Programme besonders geeignet. Da gruppenbezogene Mafinahmen zur
Begabungsférderung wie Hochbegabtenklassen, Enrichment und Pull-out meist nur
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geringe bis moderate Effekte erzielen (Kim 2016; Lipsey/Wilson 1993; Steenbergen-
Hu/Makel/Olszewski-Kubilius 2016), hat sich die Forschung zunehmend auf Metho-
den wie Mentoring konzentriert, die den Lernprozess individuell auf die Lernenden
abstimmen. Die Bedeutung von Mentoring mit individueller Begleitung fiir die Bega-
bungsentwicklung konnte Bloom (1985) in seiner Interviewstudie mit 120 leistungs-
exzellenten Personen aus verschiedenen Dominen bestitigen. Alle Teilnehmerinnen
und Teilnehmer berichteten, dass sie eine Mentorin bzw. einen Mentor gehabt hatten.
Ein zentraler Vorteil von Mentoring als MafRinahme zur Begabungsférderung liegt da-
rin, dass lehrplanunabhingige, hochindividualisierte Lernziele und Lernerfahrungen
konzipiert werden konnen, die die Stirken und Interessen der Mentees beriicksichti-
gen (Subotnik et al. 2021). Allerdings miissen Mentoring-Programme sorgfiltig geplant
und umgesetzt werden, um effektiv zu sein (Christensen et al. 2020).

Empirische Befunde zu Mentorings fiir begabte Schiilerinnen und Schiiler legen
nahe, dass solche Interventionen nicht nur schulische Kompetenzen verbessern. Men-
toring kann beispielsweise auch die intrinsische Motivation fiir und die Identifikation
mit der Begabungsdomine steigern und Strategien des selbstregulierten Lernens, wis-
senschaftliche Fihigkeiten und eine positive Einstellung gegeniiber Herausforderun-
gen fordern (Hébert/Olenchak 2000; Little et al. 2010; Mammadov/Topgu 2014; Subot-
nik et al. 2010). Solche Aspekte kénnen eine entscheidende Rolle fiir spatere schulische
Leistungen und bei der Berufswahl spielen — auch fiir begabte Schiilerinnen und Schii-
ler (Heilbronner 2011; Putwain etal. 2019; Schick/Phillipson 2009; Schneider/Preckel
2017; Steinmayr/Spinath 2009). Auflerdem hat sich Mentoring bei begabten Schiilerin-
nen und Schiilern auch als Mafnahme gegen Underachievement bewihrt (Emerick
1992; Hébert/Olenchak 2000).

Je nachdem, in welcher Phase der Begabungsentwicklung sich die oder der Men-
tee befindet, stehen beim Mentoring zum Zwecke der Begabungsforderung andere As-
pekte im Vordergrund. Subotnik et al. (2021) schlagen dabei in Ankniipfung an iltere
Modelle der Begabungsentwicklung (Bloom 1985) drei Phasen vor, in denen jeweils
unterschiedliche Aspekte von Mentoring-Beziehungen zentral sind:

« In der ersten Phase wecken und férdern Mentorinnen und Mentoren primir Inte-
resse und Begeisterung fiir die Begabungsdomine und fungieren als Rollenvor-
bilder.

« Inder zweiten Phase unterstiitzen Mentorinnen und Mentoren hauptsichlich den
Wissens- und Kompetenzerwerb durch fachlich fundierte Anleitung und Riick-
meldungen.

« In der dritten Phase begleiten Mentorinnen und Mentoren iiberwiegend die Ent-
wicklung einer beruflichen Identitit und die weitere Spezialisierung hin zu Ex-
zellenz und Innovation, indem sie beispielsweise Zugang zu passenden Netzwer-
ken und spezialisierten Angeboten eréffnen.

Lehrpersonen eignen sich besonders gut als Mentorinnen und Mentoren (DuBois
etal. 2011; Raposa et al. 2019; Subotnik etal. 2021), insbesondere fiir die zweite Stufe
der Begabungsentwicklung, da sie sowohl iiber fachliche Expertise in der entsprechen-
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den Begabungsdomine verfiigen als auch iiber pidagogische Kompetenzen. In der
Praxis besteht auch deshalb groles Interesse an Mentoring-Programmen im Schul-
kontext (Ziegler etal. 2022); jedoch sind solche Programme als Férdermafinahme fur
begabte Schiilerinnen und Schiiler noch kaum untersucht.

1.2  Das Konzept ,Individuelle Lernpfade“

Um ein schulbasiertes, dreijihriges Eins-zu-eins-Mentoring fiir Schiilerinnen und
Schiiler zu erproben, die in einer spezifischen Begabungsdomine besonders leis-
tungsfihig und motiviert sind, wurde im Rahmen der 1. Férderphase der Bund-Lin-
der-Initiative ,Leistung macht Schule“ das Mentoring-Konzept ,Individuelle Lern-
pfade“ entwickelt (Lernpfad-Mentoring). Dieses richtet sich an Schiilerinnen und
Schiiler, die sich fiir einen bestimmten Teilbereich eines Schulfaches besonders be-
geistern (z. B. Astrophysik oder neuere deutsche Geschichte) und danach streben, ihre
Fahigkeiten und Kenntnisse in diesem Bereich zu verbessern (zweite Phase nach Su-
botnik et al. 2021). Diese Schiilerinnen und Schiiler werden von einer Fachlehrperson
als Mentorin bzw. Mentor begleitet, die das entsprechende Schulfach (,Lernpfad-
Fach“) an der jeweiligen Schule unterrichtet.

Das Lernpfad-Mentoring basiert auf einem systemischen Ansatz der Begabungs-
forderung und beriicksichtigt deshalb individuelle Faktoren (Lernkapital), Umweltfak-
toren (Bildungskapital) und deren Wechselwirkung (Ziegler/Debatin/Stoeger 2019).
Einer der Kernbestandteile des Mentorings ist deshalb die umfassende Diagnostik, bei
der relevante Ressourcen und potenziell lernhinderliche Faktoren ermittelt werden,
die sowohl bei den Mentees als auch in ihrer Umwelt verortet sein konnen. Basierend
auf dieser Forderdiagnostik werden fiir die Mentees individuelle Lernpfade geplant,
die lang-, mittel- und kurzfristige Ziele umfassen. Der Lernpfad wird dabei individuell
auf die Interessen, Stirken und Schwichen der Mentees zugeschnitten und ist auf
eine Laufzeit von drei Jahren angelegt. Mentorin bzw. Mentor und Mentee reflektieren
den Lernpfad im Laufe des Mentorings wiederholt und passen ihn entsprechend an.

2 Evaluationsdesign, Begleitung und Materialentwicklung

21  Summative Evaluation, formative Evaluation und Begleitung der
Mentorinnen und Mentoren

Das Mentoring-Konzept ,Individuelle Lernpfade“ und das dafiir entwickelte Begleit-
material (Mentoring-Handbuch) wurden im Rahmen der 1. Férderphase intensiv in
der Praxis erprobt und sowohl summativ als auch formativ evaluiert. Insgesamt waren
27 Schulen aus zehn verschiedenen Bundeslindern mit etwas mehr als 100 Mentoring-
Paaren beteiligt. Die Schulen konnten jeweils bis zu sechs Mentees fiir das Programm
nominieren.

Die quantitative Evaluation umfasste zwei Bestandteile. Einerseits wurden die
Schiilerinnen und Schiiler zu vier Messzeitpunkten befragt (zu Beginn des Schuljah-
res 2019/2020 und zum Ende der Schuljahre 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022).
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An dieser Befragung nahmen neben den Mentees auch Schiilerinnen und Schiiler aus
deren Klassen und Parallelklassen teil, die kein Mentoring erhalten hatten (Kontroll-
gruppe). Zusitzlich wurden die Mentorinnen und Mentoren am Ende des Schuljahres
2021/2022 befragt.

Bei der formativen Evaluation und der Weiterentwicklung des Mentoring-Hand-
buchs nahmen die Riickmeldungen der Lehrpersonen eine zentrale Rolle ein. Deren
Feedback wurde nicht nur beim bedarfsorientierten Austausch erfasst, sondern auch
im Rahmen verschiedener Begleit- und Schulungsveranstaltungen gezielt eingeholt,
und zwar

« zum Abschluss der jihrlichen ein- bis zweitigigen Workshops mithilfe von Feed-
backbogen,

« Ende 2020 in leitfadengestiitzten Riickmeldungsgesprichen (Interviews) mit al-
len 27 teilnehmenden Schulen,

« im Rahmen der Befragung der Mentorinnen und Mentoren mittels schriftlichen

Feedbacks zu Konzept und Materialien und

« Ende 2022 durch zwei feedbackorientierte Einheiten im Abschluss-Workshop.

Die Erfahrungen der Mentorinnen und Mentoren mit Konzept, Begleitmaterial und
Schulungsinhalten wurden dokumentiert und bei der Weiterentwicklung der Materia-
lien und der Konzeption von Schulungsinhalten berticksichtigt.

Die Mentorinnen und Mentoren wurden iiber den gesamten Projektzeitraum
hinweg intensiv geschult und begleitet, da dies eine wichtige Voraussetzung fiir den
Erfolg von Mentoring-Maflnahmen darstellt (DuBois etal. 2002; McQuillin/Lyons
2021). So wurden an verschiedenen Standorten in Deutschland mehrere ein- bis zwei-
tigige Workshops fiir die Mentorinnen und Mentoren durchgefithrt. Zu Beginn der
Mentorings wurden im Jahr 2019 Basis-Workshops veranstaltet, in denen die Lehrper-
sonen Informationen zum Mentoring-Konzept und eine Einfithrung in Begleitmate-
rialien und Forderdiagnostik erhielten. Daran ankniipfend wurden im ersten und letz-
ten Quartal 2021 zwei Aufbau-Workshops und 2022 ein Abschluss-Workshop an
jeweils mehreren Standorten durchgefiihrt, die insbesondere die Reflexion der eige-
nen Erfahrungen aus der Mentoring-Praxis und die Vertiefung verschiedener Ele-
mente des Mentoring-Prozesses zum Inhalt hatten.

2.2 Weiterentwicklung des Begleitmaterials (Mentoring-Handbuch)

Als Begleitmaterial wurde in der 1. Férderphase ein Handbuch fiir das Lernpfad-Men-
toring entwickelt und den Mentorinnen und Mentoren zur Verfligung gestellt. Dieses
Handbuch umfasst theoretische Hintergriinde, Empfehlungen fiir die Auswahl der
Mentees, eine detaillierte Darstellung von Struktur und Ablauf des Mentorings und
Materialien zur vorbereitenden Férderdiagnostik (z.B. einen Gesprichsleitfaden fiir
den Mentoring-Auftakt und Erhebungsmaterialien fiir das Lern- und Bildungskapital)
sowie zur Umsetzung des Mentorings (z. B. zur Zielvereinbarung und zur Reflexion
und Anpassung der kurz-, mittel- und langfristigen Mentoring-Ziele).
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Dieses Mentoring-Handbuch wurde basierend auf den Riickmeldungen der Lehr-
personen mehrfach iiberarbeitet. So wurden beispielsweise Materialien aufgrund der
Riickmeldegespriche angepasst oder neu entwickelt, im ersten Aufbau-Workshop vor-
gestellt und hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit erprobt und reflektiert. Im Rahmen der
Befragung am Ende des Schuljahres 2021/2022 wurden die Mentorinnen und Mento-
ren auch gefragt, inwieweit die einzelnen Begleitmaterialien genutzt worden waren
und als wie hilfreich sie sich erwiesen hatten. Diese Angaben wurden dann sowohl im
teilprojektspezifischen Workshop auf der LemaS-Jahrestagung als auch im Abschluss-
Workshop genutzt, um von den Lehrpersonen spezifische Verbesserungsvorschlige
fuir die Begleitmaterialien einzuholen, auf deren Grundlage die Materialien nochmals
umfassend iiberarbeitet wurden.

So wurden beispielsweise Empfehlungen zur Umsetzung des Mentorings einge-
fuigt, die auf den Erfahrungen der Lehrpersonen und Analysen zu Gelingensbedingun-
gen basierten, und an geeigneter Stelle Praxisbeispiele eingeflochten. Aufierdem wur-
den die Informationen zum Ablauf des Mentorings und zu den benétigten Materialien
iibersichtlicher dargestellt und durch entsprechende Grafiken erginzt. Der Schwer-
punkt der Uberarbeitung lag jedoch auf den Materialien selbst. So wurde zu jedem
Material eine kurze Instruktionsseite erginzt. Im Hinblick auf die Inhalte wurde ins-
besondere der Fragebogen fiir die Mentee-Eltern, der ein Kernbestandteil der vorberei-
tenden Forderdiagnostik ist, basierend auf den Riickmeldungen gekiirzt und verein-
facht, ebenso wie die Reflexionsmaterialien. Zudem wurde die Benennung der Mate-
rialien gekiirzt und prizisiert.

3  Ergebnisse der Begleitforschung und Erfahrungsberichte

3.1  Hinweise zu positiven Wirkungen des Lernpfad-Mentorings
Belege fiir positive Effekte der Mentorings finden sich zum einen in den quantitativen
Daten aus der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler. Die befragten Mentees wur-
den mit Schiilerinnen und Schiilern aus der Kontrollgruppe verglichen, die kein Men-
toring erhielten. Dabei berichteten die Mentees am Ende des Schuljahres 2020/2021
sehr viel hiufiger als die Kontrollgruppe, dass sie sich im laufenden Schuljahr im Lern-
pfad-Fach einer besonderen Herausforderung gestellt hatten — also an Wettbewerben
teilgenommen, Projekte umgesetzt, Produkte angefertigt oder Vortrige bzw. Prisenta-
tionen gehalten hatten.

Auch ein Vergleich der Auskiinfte von Beginn des Schuljahres 2019/2020 mit de-
nen vom Ende des Schuljahres 2020/2021 deutet darauf hin, dass sich die Mentees im
Verlauf der ersten zwei Mentoring-Jahre hinsichtlich mehrerer Aspekte besser entwi-
ckelt hatten als die Kontrollgruppe (auch wenn man fiir die besseren Ausgangswerte
der Mentees kontrollierte). Dazu gehoren beispielsweise Motivation im Hinblick auf
das jeweilige Fach (Selbstkonzept und Interesse) sowie die Studien- und Berufswahl-
intention im Fach. Diese Effekte waren auch dann noch nachweisbar, wenn fiir weitere
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mogliche Einflussfaktoren kontrolliert wurde, beispielsweise fiir den Notenschnitt in
den Hauptfichern und die Giite der Lernumwelt im Lernpfad-Fach (Bildungskapital).

Auch die quantitativen Daten aus der Befragung der Mentorinnen und Mentoren
lieferten Hinweise auf positive Effekte des Mentorings. So berichteten sie mehrheitlich
groflere Kompetenzgewinne bei ihren Mentees. Die hochsten Bewertungen wurden
dabei fiir die Fragen zu fachlichen Fihigkeiten im Lernpfad-Fach sowie zu Selbstver-
trauen und Methodenkompetenz abgegeben. Dartiber hinaus gab die Mehrheit der
Mentorinnen und Mentoren an, auch selbst von der Durchfithrung des Mentorings
profitiert zu haben. Die hochsten Bewertungen fanden sich hier bei den Fragen zu
diagnostischen Kompetenzen und Férderkompetenzen.

Differenziertere Informationen tiber die positiven Wirkungen der Mentorings lie-
fern die qualitativen Daten, die in Form von Aussagen der Lehrpersonen vorliegen. So
berichteten die Mentorinnen und Mentoren im Rahmen der Reflexion zur , Halbzeit“
des Mentoring-Zeitraums — nach etwa 1,5 Jahren Mentoring — positive Entwicklungen
nicht nur bei den fachlichen und ficheriibergreifenden Kompetenzen ihrer Mentees,
sondern beispielsweise auch bei deren selbstregulatorischen Kompetenzen. Die fol-
genden Zitate stammen aus Reflexionsbégen von Mentorinnen und Mentoren und be-
ziehen sich auf Mentorings in den Fichern Deutsch, Informatik, Wirtschaft/Politik
und Biologie.

,|Die] Mentee lernt, Inhalte zu prizisieren und zu schirfen, logisch zu denken, anspre-
chend zu schreiben, Figuren zu charakterisieren und sie fiir den Leser lebendig zu ma-
chen, Sinneseindriicke einflieflen zu lassen. Bestindig arbeitet sie allerdings noch an eini-
gen grammatikalischen Macken, da sie ja keine [deutsche] Muttersprachlerin ist. Ich
ermuntere sie weiterhin zum Lesen von Belletristik auf Deutsch, sie liest auch auf Eng-
lisch.“

»Selbststrukturierung, Priorisieren von Aktivititen; informatische Kompetenzen in SQL,
JAVA, Debian u. a.; Kompetenz zum Selbststudium, auch mit fremdsprachigen Quellen.“

»Der Mentee hat seine Argumentationsfihigkeit gestirkt. Er ist selbstsicherer im Vertre-
ten und Begriinden von Meinungen und Standpunkten geworden. Der Wissenserwerb
bezieht sich primir auf die im Fach zu vermittelnden Kenntnisse.“

»Steigerung der kognitiven und volitiven Fihigkeiten. Steigerung der sozialen Kompetenz
bei der Weitergabe angeeigneter Wissensbestandteile. Steigerung des systematischen Ver-
stindnisses mit der Aussicht auf eine immer stirker ausgeprigte Aneignung von Fihig-
keiten und Fertigkeiten. Einbringung der gewonnenen Erkenntnisse in den Unterrichts-
prozess mit Freude und gewachsenem Selbstbewusstsein (auch dank Anerkennung durch
die Klassengemeinschaft).

Dartiber hinaus berichteten die Mentorinnen und Mentoren vielfach auflergewshn-
liche Leistungen, die ihre Mentees im Rahmen der Mentorings erzielt hatten. Hierzu
zihlen der Sieg bei verschiedenen regionalen und bundesweiten Wettbewerben (z. B.
Geschichtswettbewerb des Bundesprisidenten und Mathematik-Olympiade) und die
Fertigstellung besonderer Projekte (z. B. Entwicklung, Programmierung und Bau eines
sogenannten Ambilight-Systems sowie die Veréffentlichung einer Anthologie mit
eigenen Texten).
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3.2 Erfahrungsberichte

Noch direktere Einblicke in die positiven Auswirkungen des Mentorings geben zwei
Erfahrungsberichte von Mentees (beide Berichte wurden zum Zwecke der Anonymi-
sierung geringfiigig angepasst und gekiirzt). Sie veranschaulichen, dass die Mentees
die Mentorings als herausfordernd, zugleich aber als sehr gewinnbringend erlebten.
Der folgende Bericht stammt von einem Mentee im Fach Deutsch an einem Berliner
Gymnasium, der in der 10. Jahrgangsstufe mit dem Mentoring begonnen hat und auf
das erste Mentoring-Jahr zuriickblickt:

Ja, das Teilprojekt Mentoring im Fach Deutsch: Was soll ich groflartig dazu sagen?
Dieses erste Jahr war ein sehr ereignisreiches Jahr mit vielen Hohen und Tiefen
und viel genereller Verwirrung, bedingt durch die aktuelle Corona-Lage, welche
schlieflich mit viel Unsicherheit verbunden ist.

Als ich zu Beginn dieses Schuljahres zur ersten Stunde mit meiner Deutschlehrerin
und Mentorin ging, hatte ich unterschiedlichste Vorstellungen und gemischte Ge-
fithle. Einerseits lag der Gedanke, dass dieses Programm mehr Arbeit bedeuten
wiirde, bei einem Schiiler, der in den letzten Jahren vielleicht nicht immer hundert
Prozent gegeben hat, sehr nahe. Andererseits hatte ich die Teilnahme angeboten
bekommen, was eine grofartige Chance ist. Mit anderen Worten, ich war ziemlich
nervos und gespannt, was auf mich zukommen wiirde.

Im Nachhinein betrachtet waren viele meiner Sorgen unbegriindet. Das Mentoring-
Programm unterscheidet sich schlieflich extrem von herkommlichem Unterricht.
Dadurch, dass man zu zweit auf einer Augenhche arbeiten kann, ist es sehr viel
personlicher und individueller, als wenn man mit dreiflig anderen Leuten in einer
Klasse sitzt. Zu beriicksichtigen ist auerdem, dass wir in den letzten Monaten an
meinen individuellen Stirken gearbeitet haben. Eigentlich hatten wir den Schwer-
punkt auf das Schreiben von Texten gesetzt. So habe ich in dieser Zeit unter ande-
rem an einem Gedichtwettbewerb teilgenommen oder Artikel fiir unsere Internet-
seite geschrieben. Nach einiger Zeit aber haben wir im normalen Deutschunterricht
ein kurzes Theaterstiick aufgefiihrt, worauthin meine Mentorin mich gefragt hat,
ob wir den miindlichen Aspekt nicht auch mal ausprobieren wollen. Zwei Monate
spater safd ich in der Finaldebatte des Wettbewerbs ,Jugend debattiert an unserer
Schule und kam auf den zweiten Platz. Spiter nahm ich dann auch beim Regional-
wettbewerb teil, wofiir wir mich intensiv vorbereitet haben.

Was ich damit sagen mochte, ist, dass mich das Mentoring ungemein bereichert
und nach vorn bringt. Durch die Tatsache, dass das Programm so viel personlicher
ist als klassischer Unterricht, bin ich deutlich motivierter, etwas fiir das Mentoring
zu tun, als fiir den Unterricht in anderen Fichern. Anfangs habe ich das Programm
als eine Moglichkeit angesehen, besser im Deutschunterricht zu werden. Aber da-
rum geht es gar nicht. Natiirlich wird man besser, aber der Sinn ist es von Anfang
an gewesen, eine zusitzliche, individuell abgestimmte und zugleich flexible Forde-
rung fir bestimmte Schiiler anzubieten. Im Nachhinein bin ich sehr dankbar fur
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die Moglichkeit und freue mich darauf, auch in Zukunft das Mentoring in An-
spruch zu nehmen.

Der folgende Erfahrungsbericht stammt von einer Mathematik-Mentee aus der
10. Jahrgangsstufe eines Gymnasiums in Nordrhein-Westfalen, die in der 8. Jahr-
gangsstufe mit dem Mentoring begonnen hat. Es handelt sich um einen Riickblick auf
zweieinhalb Jahre Mentoring:

Ich bin seit 2019 Mitglied der Schiilerakademie an meiner Schule und LemaS-Men-
tee. Schon immer hat mich Mathematik begeistert, sodass es sich wie selbstver-
stindlich ergeben hat, dass wir — mein Mentor und ich — uns in diesen fast drei
Jahren mit unterschiedlichsten mathematischen Themen beschiftigt haben.

Zu Beginn unserer Zusammenarbeit stand das Wettbewerbstraining fiir die Mathe-
matik-Olympiade im Vordergrund. Hierbei habe ich intensiv mit einem Mitschiiler,
der die Schule vier Jahrginge tiber mir besucht hat, trainiert. Diese Zusammen-
arbeit hat grofen Spafl gemacht und er konnte mir vor allem aus seinen eigenen
Erfahrungen mit der Mathematik-Olympiade helfen. Neben dem Training fiir die
Olympiade haben wir uns zusammen mit meinem Mentor am Ende des ersten Jah-
res mit Binomialkoeffizienten und dem Pascal’schen Dreieck beschiftigt. Hierzu
haben mein Mitschiiler und ich gemeinsam einen Vortrag gehalten. Nach dem Vor-
trag habe ich zusammen mit meinem Mentor erneut sehr intensiv fiir die Olympi-
ade trainiert.

Im folgenden Jahr sind wir dann in die mathematische Graphentheorie, einen The-
menbereich der Hochschulmathematik, eingestiegen. Wir haben uns vor allem mit
Knotenfirbungen und einigen Beweisen dazu auseinandergesetzt. Diese Mathema-
tik und das Herangehen an diese Form der Beweise war fiir mich véllig neu und
unglaublich spannend. Im vergangenen Jahr haben wir uns dann mit der mathema-
tischen Knotentheorie beschiftigt. Nachdem wir zunichst verschiedene Bereiche
der Knotentheorie mit grofier Begeisterung erarbeitet haben, haben wir uns zuletzt
mit dem Conway-Theorem beschiftigt. Wesentlicher Bestandteil dieser gemeinsa-
men Arbeit war es fiir mich zunichst einmal, mathematische Texte in wissenschaft-
lichen Arbeiten, die zumeist auf Englisch erscheinen, zu verstehen.

Wir haben regelmiflig, meist wochentlich oder 6fter, zusammengearbeitet. Dies
fand gerade in der letzten Zeit hiufig auch digital statt. In diesen Treffen haben wir
gemeinsam Gedanken, Ideen und Losungsansitze verfolgt und ausgetauscht und
Beweise gefunden. Dafiir haben wir digitale Whiteboards ebenso eingesetzt wie
klassisch Papier in DIN-A0-Grofe.

In der Schiilerakademie meiner Schule gibt es jedes Jahr im Februar den Akademie-
abend, an dem alle Mitglieder ihre Projekte vorstellen. In diesem Jahr hat auch die-
ser Abend digital stattgefunden. Mein Vortrag handelte dieses Jahr vom Conway-
Theorem und einigen Voraussetzungen in der Knotentheorie. Auch bei der Erarbei-
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tung dieses anspruchsvollen Themas und dessen Darstellung in einem Vortrag
waren wir stets im Austausch iiber neue Folien oder Verbesserungen des Vortrags
und der PowerPoint-Prisentation.

Mathematik auf einem solchen Niveau erfordert einen sehr hohen Zeiteinsatz von
mir und meinem Mentor, manchmal auch zulasten anderer Interessen, es macht
mir aber sehr groflen Spaf. Ich wiirde mich freuen, auch in Zukunft auf diese grof3-
artige Unterstiitzung zuriickgreifen zu kénnen und weiterhin mit meinem Mentor
zusammen zu arbeiten.

3.3  Hinweise zu Gelingensbedingungen

Wie sich in den Erfahrungsberichten der Mentees bereits andeutet, handelt es sich
beim Lernpfad-Mentoring um eine sehr intensive Férdermafinahme, die sowohl
vonseiten der Mentees als auch von der durchfithrenden Schule einen erheblichen
Ressourceneinsatz erfordert. Auch deshalb lag ein Schwerpunkt der formativen Eva-
luation darauf, die Bedingungen zu ermitteln, die fiir das Gelingen einer solchen Maf-
nahme entscheidend sind.

Besonders aufschlussreich waren in dieser Hinsicht die quantitativen Daten aus
der Befragung der Mentorinnen und Mentoren, mit denen untersucht wurde, welche
Faktoren aus Sicht der Mentorinnen und Mentoren am besten Engagement und Mitar-
beit sowie Lerngewinne der Mentees vorhersagen. Dabei deutete sich vor allem an,
dass es fiir den Erfolg eines Lernpfad-Mentorings entscheidend ist, Schiilerinnen und
Schiiler auszuwihlen, die bereits ein umfassendes Vorwissen im Lernpfad-Fach besit-
zen und konkrete Ideen und Pline fiir ein eventuelles Mentoring haben. Eine weitere
wichtige Bedingung ist, dass ein passendes langfristiges Ziel gefunden wird, auf das
dann mit mittelfristigen Zielen hingearbeitet wird.

Dies unterstreicht die Wichtigkeit eines geeigneten Mentee-Auswahlverfahrens,
zumal die Mentorinnen und Mentoren, die von Schwierigkeiten im Mentoring berich-
teten, diese mehrheitlich auf Motivationsprobleme ihrer Mentees zuriickfithrten (z. B.
fehlendes fokussiertes Interesse fiir einen bestimmten Bereich oder fehlende Bereit-
schaft zur zeitlichen Priorisierung der Mentoring-Lernaktivititen). Deshalb empfehlen
wir den Einsatz eines Auswahlverfahrens, bei dem sich die Mentees aktiv bewerben
miissen. Eine solche Hiirde trigt dazu bei, den Anteil hochmotivierter Bewerberinnen
und Bewerber zu steigern und die Wertschitzung der Mentees fiir das Mentoring zu
erhohen. Auflerdem sollte die Akzeptanz des Mentoring-Programms in der Schulge-
meinschaft steigen, wenn sich prinzipiell alle Schiilerinnen und Schiiler bewerben
kénnen.

Mit Blick auf erforderliche Umweltressourcen erginzen die qualitativen Erkennt-
nisse aus den Auerungen der Lehrpersonen die quantitativen Ergebnisse aus der Be-
fragung: Es deutet sich an, dass fiir die erfolgreiche Umsetzung von Lernpfad-Mento-
rings vor allem auch Unterstiitzungsressourcen vonseiten der durchfithrenden Schule
erforderlich sind. Zu nennen sind in diesem Zusammenhang:
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+ Wertschitzung fiir das Mentoring durch die Personen im Umfeld der Mentorin-
nen und Mentoren,

« bei Bedarf Unterstiitzung durch andere Personen,

« eine im Hinblick auf Begabungsférderung positive Schulkultur,

« Bereitstellung von schulischer Infrastruktur fiir die Mentoring-Treffen und -Pro-
jekte,

« bei Bedarf Freistellung der Mentees vom Unterricht, z. B. in Form eines Drehtiir-
modells, und

« Moglichkeiten zur Einbindung von Projekten aus den Mentorings in den Schul-
alltag, z. B. Projekttage, Tag der offenen Tiir, Wiirdigung von Arbeitsergebnissen
oder Kooperation mit bereits vorhandenen AGs an der Schule.

Besonders oft wurde auch das Thema von geniigend Anrechnungsstunden fur die
Mentorinnen und Mentoren thematisiert, wie folgendes Zitat aus den Riickmeldege-
sprichen zeigt:

,Ohne Anrechnungsstunden geht es nicht. Nachher heift es: ,Das ist ja toll, das machen
Sie jetzt alle, aber ohne Ressourcen fillt es auseinander.”

4  Zusammenfassung und Ausblick

Dieser Beitrag illustriert, dass ein schulbasiertes Mentoring erfolgversprechend ist, bei
dem Fachlehrpersonen als Mentorinnen und Mentoren leistungsstarke und potenziell
besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler begleiten. Erfolgsentscheidend
ist dabei offenbar, dass Mentees ausgewihlt werden, die tatsichlich zur Zielgruppe
eines solchen Programms gehéren: Schiilerinnen und Schiiler mit grofser Begeiste-
rung fiir den Teilbereich eines bestimmten Fachs, die die nétige Anstrengungsbereit-
schaft mitbringen, um ihr Wissen und ihre Kompetenzen in diesem Bereich mittels
zielorientierter, herausfordernder Aktivititen zu verbessern. Auch scheint es wichtig
zu sein, dass den Lehrpersonen vonseiten der Schule geniigend Ressourcen zur Um-
setzung des Mentorings zur Verfiigung stehen.

Im Rahmen des Transfers in der 2. Férderphase ist geplant, das Mentoring-Pro-
gramm auch in einem kleingruppenbasierten Format zu etablieren und es dabei wei-
ter formativ zu evaluieren und zu verbessern.
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MINT-Forderung von Madchen mit
CyberMentor Plus

Eine Kombination aus auflerschulischem Online-Expertinnen-
Mentoring und schulischer Begleitung
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A1BERT Z1EGLER/HEIDRUN STOGER

Abstract

Frauen sind in vielen MINT-Studiengingen und -Berufen weiterhin unterreprisen-
tiert. Online-Mentoring kann bei geeigneter Umsetzung eine erfolgreiche Férdermaf-
nahme sein. Allerdings ist aus der Forschung bekannt, dass Férdermafinahmen fiir
Midchen in MINT besonders erfolgreich sind, wenn moglichst viele Umweltaus-
schnitte einbezogen werden. Deshalb wird im Programm ,CyberMentor Plus“ Online-
Mentoring durch auflerschulische MINT-Expertinnen mit einer zusitzlichen Forde-
rung im direkten schulischen Umfeld kombiniert: Begleitend zum iiber ein Jahr
andauernden Mentoring fithren MINT-Fachlehrpersonen wochentliche MINT-AGs
fiir Mentees durch. Durch einen vierteljihrlichen Kontakt zwischen MINT-Fachlehr-
personen und Online-Mentorinnen wird die Vernetzung aller Beteiligten und eine Ver-
kntipfung zwischen Inhalten des Mentorings und der MINT-AG ermdéglicht. Die Er-
gebnisse der formativen Evaluation zeigen, dass durch das kombinierte Programm
eine breitere Zielgruppe erreicht wurde als durch die auerschulische Férderung und
dass sich die teilnehmenden Schiilerinnen im Vergleich zu Gleichaltrigen positiver
entwickelten.

Women are still underrepresented in many STEM majors and professions. Online
mentoring can be a highly effective measure if implemented appropriately. However,
research shows that support measures for girls in STEM are particularly successful
when they include as many aspects of the girls’ environment as possible. For this rea-
son, the program “CyberMentor Plus” combines online mentoring by female STEM
professionals with a school-based support measure: In addition to the year-long men-
toring, STEM teachers run weekly STEM clubs for the mentees. Moreover, STEM
teachers and online mentors are in regular contact. This allows for networking between
all participants and for the linking of the contents of the mentoring with the contents of
the STEM club. The results of the formative evaluation show that the combined pro-
gram attracted a less pre-selected group of participants compared to girls who regis-
tered for online mentoring only, and that the participants developed more positively
compared to their non-participating peers.
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1 Online-Mentoring zur MINT-Férderung von Médchen

Frauen sind in vielen MINT-Studiengingen und -Berufen — MINT steht fir Mathema-
tik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik — nach wie vor unterreprisentiert
(Bundesagentur fiir Arbeit o.].; Statistisches Bundesamt 2021), obwohl sie vergleich-
bare oder teilweise sogar bessere Leistungen in MINT erzielen (Else-Quest/Hyde/Linn
2010). Da MINT-Berufe national und international besser bezahlt werden als andere
Berufe (Noonan 2017; Roberts/Wolf 2018), gehen diese geringen Partizipationsraten
mit einer strukturellen Benachteiligung von Frauen aufgrund geschlechtstypischer
Karriere- und Einkommensunterschiede einher. Zudem gehen der Gesellschaft wich-
tige Fachkrifte verloren.

Die Ursachen fiir die geringen Partizipationsraten von Frauen im MINT-Bereich
sind vielfiltig. Neben individuellen Merkmalen, z. B. geringerem Vertrauen in die
eigenen MINT-Fihigkeiten oder niedriges MINT-Interesse, spielen diverse Sozialisa-
tions- und Umwelteinfliisse eine Rolle, beispielsweise vorherrschende Geschlechter-
stereotype oder fehlende weibliche Rollenmodelle (fiir einen Uberblick vgl. Dasgupta/
Stout 2014; Stoger/Ziegler/Heilemann 2012; van den Hurk/Meelissen/van Langen
2019). Interventionsmafinahmen sollten daher nicht nur punktuell an einzelnen Ursa-
chen ansetzen, sondern méoglichst viele Ursachen gleichzeitig adressieren. Ferner soll-
ten Interventionen moglichst frithzeitig beginnen, da das MINT-Interesse vor allem
bei Midchen wihrend der Sekundarstufe stark abnimmt (Frenzel et al. 2010; Kerr/Ro-
binson Kurpius 2004; Kessels/Hannover 2006).

Eine Interventionsmafinahme, die an mehreren Ursachen ansetzt und bereits vor
einer ersten Abnahme des MINT-Interesses einsetzen kann, ist Online-Mentoring. Es
bietet als Interventionsmafinahme im Rahmen der MINT-Midchenforderung ver-
schiedene Vorteile. Aufgrund der bereits erwihnten niedrigen Partizipationsrate von
Frauen im MINT-Bereich sind geeignete Rollenmodelle im niheren Umfeld von Schii-
lerinnen selten. Online-Mentoring kann — u. a. wegen seiner regionalen Unabhingig-
keit und zeitlichen Flexibilitit — geeignete Rollenmodelle aus dem MINT-Bereich zur
Verfligung stellen. Dass addquate Rollenmodelle positive Effekte auf das MINT-Selbst-
konzept, die Einstellungen gegeniiber MINT und die Identifikation mit MINT sowie
auf die Resilienz hinsichtlich negativer Effekte von Stereotypen haben, wurde in ver-
schiedenen Studien gezeigt (Dennehy/Dasgupta 2017; Lawner etal. 2019; Mclntyre
etal. 2011; Stout et al. 2011).

Mentorinnen fungieren aber nicht nur als Rollenmodelle, sondern kénnen darii-
ber hinaus auch weitere zentrale Funktionen einnehmen, beispielsweise als fachliche
Ansprechpartnerinnen oder Vermittlerinnen von Netzwerken agieren (Dickson et al.
2014). Zusitzlich kann Online-Mentoring die Bildung von Netzwerken ermoglichen,
die iiber das individuelle Mentoring hinausgehen. Netzwerke, die sowohl statushohere
als auch statusgleiche Rollenmodelle bieten — z. B. weitere in MINT erfolgreiche Men-
torinnen einerseits und an MINT interessierte gleichaltrige Schiilerinnen andererseits
— beugen negativen Subtyping-Prozessen vor (Richards/Hewstone 2001), kénnen ne-



Claudia Uebleretal. 153

gative Effekte von Geschlechtsstereotypen abmildern (Dasgupta 2011) und MINT-
Wahlintentionen positiv beeinflussen (Dasgupta/Stout 2014).

2  CyberMentor — aufderschulisches Online-Mentoring
durch MINT-Expertinnen und Vernetzung MINT-
interessierter Mddchen und Frauen

Im Online-Mentoring-Programm ,CyberMentor“ werden die in Abschnitt 1 genann-
ten Gesichtspunkte sowie Aspekte, die fiir effektives Mentoring wichtig sind (Stoeger/
Balestrini/Ziegler 2021), systematisch umgesetzt. Das Programm wird seit 2005 regio-
nal und seit 2008 bundesweit angeboten. Schiilerinnen der 5. bis 13. Jahrgangsstufe
werden als Mentees fiir mindestens ein Jahr von einer personlichen Mentorin aus dem
MINT-Bereich begleitet, die als Rollenmodell Einblicke in ihren Studien- und Berufs-
alltag bietet und zu MINT-Aktivititen anregt. Als Mentorinnen engagieren sich ehren-
amtlich Frauen, die MINT-Berufe in Wissenschaft und Wirtschaft ausiiben oder ein
MINT-Fach studieren.

Das Mentoring findet auf der passwortgeschiitzten Online-Plattform von Cyber-
Mentor statt, die den Teilnehmerinnen neben unterschiedlichen Austausch- und Ver-
netzungsmoglichkeiten via Mail, Chat und Forum zahlreiche MINT-Inhalte sowie Un-
terstiitzungsangebote bietet. Fiir den Austausch nehmen sich Mentee und Mentorin
wochentlich mindestens 30 Minuten Zeit. Wichtige strukturelle Aspekte eines erfolg-
reichen Mentorings werden durch die wochentliche Interaktion, die Programmdauer
von mindestens einem Jahr, Online-Schulungsmaterialien fiir die Teilnehmerinnen
und die kontinuierliche Betreuung der Teilnehmerinnen durch das Projektteam be-
riicksichtigt (DuBois et al. 2002; Heilemann et al. 2019).

Da fiir eine nachhaltige MINT-Midchenférderung sowohl der Austausch mit sta-
tushoheren als auch der Austausch mit statusgleichen Rollenmodellen wichtig ist
(Dasgupta 2011), werden auf der CyberMentor-Plattform jeweils zwei Mentoring-Paare
mit dhnlichen MINT-Interessen zu einer sogenannten Community zusammenge-
schlossen. Diese hybride Mentoring-Struktur nutzt verschiedene Vorteile eines Grup-
pen-Mentorings wie z. B. umfangreiche Kommunikations- und Vernetzungsméglich-
keiten, gleichzeitig werden jedoch durch die feste Zuordnung jeder Mentee zu einer
Mentorin typische Nachteile des Gruppen-Mentorings vermieden (z.B. Verantwor-
tungsdiffusion oder eine geringere Fokussierung der Kommunikation auf MINT-In-
halte; vgl. Herrera/Vang/Gale 2002; Stoeger etal. 2017). Insgesamt nehmen jihrlich
bis zu 800 Mentees und ebenso viele Mentorinnen an CyberMentor teil, sodass neben
einem Austausch mit den Mitgliedern der eigenen Community ein Austausch mit bis
zu rund 1.600 anderen Teilnehmerinnen mdoglich ist.

Um den Teilnehmerinnen eine Struktur fiir die Gestaltung ihres Mentoring-
Jahres zu bieten, wird dieses in vier aufeinander aufbauende Phasen gegliedert, die
jeweils drei Monate umfassen. Diese sogenannten MINT-Phasen bieten jeweils unter-
schiedliche Anregungen fiir MINT-Aktivititen im Rahmen des Mentorings (siehe Ab-
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schnitt 3). Am Ende des Mentoring-Jahres entscheiden sich die Schiilerinnen, ob sie
fiir ein weiteres Jahr am Programm teilnehmen und ob sie von ihrer bisherigen oder
einer neuen Mentorin begleitet werden méchten, um auf diese Weise einen weiteren
MINT-Bereich intensiver kennenzulernen. Dadurch kann eine liickenlose MINT-For-
derung bis zur Studien- oder Berufswahl sichergestellt werden.

Begleitforschung zu CyberMentor

Das Programm wird seit seiner Griindung wissenschaftlich begleitet und auf den For-
schungsergebnissen basierend kontinuierlich optimiert. Verschiedene Studien weisen
auf die Effektivitit von CyberMentor hin. Beispielsweise zeigten Mentees im Vergleich
zu einer per Losverfahren gebildeten Wartekontrollgruppe (Midchen, die sich eben-
falls fiir das Programm registriert hatten, jedoch erst im Folgejahr starteten) positivere
Entwicklungen hinsichtlich ihrer MINT-Aktivititen, den MINT-Wahlintentionen oder
der Berufsorientierungssicherheit (Stoeger etal. 2013; Stoeger etal. 2016; Stoeger/
Hopp/Ziegler 2017).

Auflerdem zeigten sich im Rahmen einer Follow-up-Erhebung positive Effekte
ehemaliger Mentees hinsichtlich realer MINT-Wahlentscheidungen im Vergleich zu
Schiilerinnen mit vergleichbarem MINT-Interesse, die sich zwar fiir das Programm
zwar angemeldet, dann aber nicht teilgenommen hatten (Stoeger et al. 2023). So ent-
schieden sich ehemalige Teilnehmerinnen von CyberMentor hiufiger fiir einen
MINT-Studiengang oder MINT-Beruf als die 3hnlich interessierte Kontrollgruppe.
Positive Auswirkungen auf den Mentoring-Erfolg hatten insbesondere das Ausmaf}
der MINT-Kommunikation sowie das Netzwerkverhalten der Teilnehmerinnen auf der
Plattform (Stoeger et al. 2019; Stoeger/Heilemann et al. 2021; Stoeger et al. 2016).

Die Ergebnisse der Begleitforschung flieflen kontinuierlich in die Optimierung
des Programms ein. So fithrten die Erkenntnisse zur Bedeutung des MINT-Kommuni-
kations- und Netzwerkverhaltens fir den Mentoring-Erfolg zu Konzeptinderungen.
Beispielsweise wurde das urspriinglich umgesetzte Eins-zu-eins-Mentoring-Format
(feste dyadische Mentee-Mentorinnen-Zuordnung) aufgrund der relativ geringen
MINT-Kommunikation und -Vernetzung auf der Plattform in ein Gruppen-Mento-
ring-Format iiberfithrt (Bildung einer Mentoring-Gruppe aus drei Mentees und drei
Mentorinnen ohne feste dyadische Zuordnung), was zu gesteigerter Kommunikation
und Vernetzung fiihrte, allerdings auch mit einer Verschlechterung der Mentoring-
Beziehungen einherging. Diese sollten durch eine weitere Verinderung hin zu einem
Hybridformat (Zusammenschluss zweier Mentoring-Dyaden zu einer Vierergruppe
unter Beibehaltung der dyadischen Mentee-Mentorinnen-Zuordnung) wieder verbes-
sert werden, was laut Begleitforschung auch gelang (Stoeger/Heilemann etal. 2021).
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3  CyberMentor Plus — Einbezug weiterer Umweltaspekte in
das Mentoring

Obwohl CyberMentor eine erfolgreiche Mafinahme zur MINT-Midchenférderung ist
(Stoeger et al. 2023; Stoeger/Heilemann et al. 2021), muss davon ausgegangen werden,
dass negative Einfliisse im unmittelbaren Umfeld der Teilnehmerinnen oftmals fort-
bestehen, z. B. negative Peer-Einstellungen zu MINT oder ungiinstige Einstellungen
von Bildungsakteurinnen und -akteuren wie Lehrpersonen oder Eltern. So schitzen
selbst Midchen, die sehr gute MINT-Leistungen und ein hohes MINT-Interesse auf-
weisen, ihr unmittelbares Lernumfeld als weniger unterstiitzend in Bezug auf MINT
ein als Jungen (Stoeger et al. 2016).

MINT-Forderung sollte deshalb méglichst viele Umweltbereiche einbeziehen.
Entsprechend verkniipft das MINT-Midchenforderkonzept ,CyberMentor Plus“, das
im Rahmen von ,Leistung macht Schule“ durch die Universitit Regensburg und die
Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg in Kooperation mit 29 LemaS-
Schulen entwickelt wurde, das auflerschulische Online-Mentoring-Programm Cyber-
Mentor mit einer Férdermafnahme im unmittelbaren schulischen Umfeld der Mad-
chen. Begleitend zum Online-Mentoring fithren MINT-Fachlehrpersonen eine wo-
chentliche MINT-Midchen-AG durch, in der sich die Mentees der Schule parallel zum
Mentoring austauschen und gemeinsam an Projekten arbeiten kénnen.

Um sowohl eine individuelle Betreuung der Schiilerinnen als auch eine optimale
Vernetzung innerhalb der AG sowie optimale Projektarbeit zu erméglichen, liegt die
Teilnehmerinnenzahl zwischen sechs und maximal acht Mentees (Kupersmidt et al.
2020). An welche Jahrgangsstufen sich die AG richtet, entscheidet jede teilnehmende
Schule selbst — grundsitzlich konnen Schiilerinnen ab der 5. Jahrgangsstufe teilneh-
men. Abhingig von den Angeboten und Moglichkeiten der jeweiligen Schulen sind
interdisziplinire AGs sowie AGs mit spezifischem fachlichem Schwerpunkt méglich.
Die Aktivititen in den MINT-AGs begleiten das Online-Mentoring und orientieren
sich an den vier Phasen des Mentoring-Jahres.

Die erste Projektphase ,MINT im Alltag“ nimmt neben dem Kennenlernen aller
AG-Teilnehmerinnen untereinander das Kennenlernen verschiedener MINT-Berufe in
den Blick. So lernen die Mentees die unterschiedlichen MINT-Hintergriinde, Berufs-
bilder und Studienginge der Mentorinnen kennen und kénnen weitere MINT-Berufs-
bilder recherchieren und Gelerntes in der AG prisentieren. Aulerdem entdecken die
Schiilerinnen MINT-Phinomene aus ihrem Alltag und individuellen Interessens-
schwerpunkt und diskutieren diese in der AG. Beispielsweise widmeten sich die AGs
den Fragen , Wie funktionieren Impfstoffe?“, ,Was sind typische Sensoren von Robo-
tern?* oder , Wie funktionieren Katzenkrallen?“. Sie beschiftigten sich mit Projektthe-
men aus dem Alltag der Mentees wie beispielsweise den Wirkungsweisen von Enzy-
men, der Fermentation und Herstellung von Sojasof3e, der Untersuchung eines defek-
ten Motors oder der Herstellung von Wunderkerzen und Hygieneprodukten.

In der zweiten Projektphase , MINT aktiv“ stehen die Bearbeitung und Diskussion
von MINT-Aktivititen und ersten disziplindiren MINT-Projekten im Vordergrund, die
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zum zugrunde liegenden Fachbereich der AG passen. Auch die dritte Projektphase
~MINTeinander“ widmet sich der Bearbeitung von Projekten, stellt dabei jedoch zu-
sitzlich die Bedeutung der interdiszipliniren Zusammenarbeit in den Fokus. Dabei
erfahren die Schiilerinnen, dass Projekte oft aus ganz unterschiedlichen fachlichen
Blickwinkeln betrachtet werden miissen und interdisziplinidre Zusammenarbeit erfor-
dern.

Die konkrete konzeptionelle und inhaltliche Umsetzung der AG-Projekte liegt da-
bei in den Hinden der teilnehmenden Schulen und MINT-Fachlehrpersonen. Wih-
rend manche Lehrpersonen eine eher kleinschrittige Vorgehensweise bevorzugen, in-
dem in jeder AG-Sitzung ein kleines Projekt umgesetzt wird oder die Mentees Projekte
vorstellen, die sie mit Unterstiitzung ihrer Mentorinnen zu Hause durchgefiihrt ha-
ben, wihlen andere Lehrpersonen ein das ganze Schuljahr umfassendes Thema, das
sich als gemeinsame Klammer tiber die einzelnen AG-Sitzungen erstreckt. Beispiele
fir Hands-on-Projekte der ,MINT aktiv“-Projektphase sind die Konstruktion eines Ba-
rometers, der Bau eines Elektromotors oder eines Roboters, das Ziichten und Mikro-
skopieren von Kristallsternen, die Untersuchung von Girungsprozessen mit Hefe, der
Bau eines Mini-Getrinkeautomaten, die Programmierung des Spiels , Solitaire“ via Py-
thon, die Konzeption, Konstruktion und Evaluation eines Regenschirmtrockners oder
die Isolierung von DNA aus einer Tomate. Auflerdem wurden die Themenkomplexe
Klimawandel und Licht in unterschiedlichen Kontexten bearbeitet.

Im Rahmen der interdiszipliniren Projektphase , MINTeinander“ verkniipfte eine
AG die Ficher Chemie und Biologie, indem die Mentees zunichst Mikroplastik isolier-
ten und anschlieffend die Auswirkungen auf die Wasserqualitit untersuchten. Eine
andere AG untersuchte den Einfluss aluminiumbhaltiger Lebensmittelverpackungen
auf sdurehaltige Lebensmittel (Lebensmittelchemie) und auf das Bakterienwachstum
(Mikrobiologie). Im Anschluss wurden durch eine Variation von Temperatur und
Licht die Auswirkung biophysikalischer Prozesse auf das Bakterienwachstum analy-
siert. Eine weitere AG beleuchtete die Corona-Pandemie aus unterschiedlichen fach-
lichen Perspektiven — z. B. beschiftigten sich die Schiilerinnen mit der Berechnung
und Aussagekraft von Inzidenzwerten (Mathematik), der Entstehung von Mutationen
(Biologie) und der Entwicklung und Funktionsweise von Impfstoffen (Biochemie).
Wieder andere AG-Leitungen boten den Schiilerinnen mit der AG eine Plattform, um
individuelle Projekte, die sie beispielsweise mit ihren Mentorinnen geplant hatten, un-
ter fachlicher Unterstiitzung durch die Fachlehrperson umzusetzen.

Auflerdem regten viele Lehrpersonen die Mentees zur Teilnahme an Wettbewer-
ben an und gaben den Schiilerinnen im Rahmen der MINT-AG Raum, um sich auf
diese vorzubereiten. Dabei erhielten die Schiilerinnen auch Unterstiitzung von ihren
Mentorinnen. Die so geférderten Mentees verzeichneten Erfolge bei verschiedenen
Wettbewerben und Ausstellungen. Beispielsweise erzielten mehrere Mentees Jugend-
forscht-Regionalsiege mit Projektarbeiten aus der AG, je einer Mentee gelang eine
Platzierung auf Regional- und Landesebene beim Wettbewerb ,Schiiler experimentie-
ren“ und beim , Landeswettbewerb Mathematik“ und eine Mentee erhielt den zweiten
Preis beim , Bundesweiten Wettbewerb Physik“. Mehrere Mentees erreichten das Aus-



Claudia Uebleretal. 157

wahlverfahren fiir das Nationalteam der ,Internationalen JuniorScienceOlympiade“
und erzielten Erfolge bei der Wiirzburger ,Science Fair“.

Die vierte Phase , MINTblick“ widmet sich schliellich einem gemeinsamen Riick-
blick auf die AG und das gemeinsame Mentoring-Jahr sowie der Aufbereitung
verschiedener AG-Inhalte fiir die (Schul-)Offentlichkeit. Beispielsweise wurden AG-
Projekte am Tag der offenen Tiir vorgestellt oder Videos fiir die Website der Schule
erstellt.

Um eine optimale Verkniipfung des schulischen und des auflerschulischen An-
gebots zu erméglichen, findet zu Beginn jeder MINT-Phase ein Austausch zwischen
Online-Mentorinnen und MINT-Fachlehrpersonen statt. Dieser vierteljihrliche Aus-
tausch unterstiitzt die Kooperation zwischen Fachlehrpersonen und Mentorinnen, in-
dem sie einander Einblick in die bisherigen Inhalte der MINT-AG bzw. des Mento-
rings geben. Im Hinblick auf die anstehende MINT-Phase kénnen so Synergien
gebildet werden, sodass AG und Mentoring wechselseitig voneinander profitieren.
Einerseits bietet die AG Ressourcen fiir das Mentoring, indem schulische Riumlich-
keiten und Laborinstrumente fiir die Umsetzung von Mentoring-Projekten zur Verfii-
gung gestellt werden. Beispielsweise erhielt eine Mentee fiir die Zeit des Distanzunter-
richts den Mikrocontroller ,Calliope mini“, mithilfe dessen sie zusammen mit ihrer
Mentorin ein CO2-Messgerit programmieren konnte.

Andererseits stellt das Mentoring auch eine Ressource fiir die AG dar. So konnten
sich Mentorinnen auf vielfiltige Weise in die AG einbringen, indem sie beispielsweise
(virtuelle) Besuche ihrer Arbeitsplitze oder Labore ermdglichten oder sich aktiv an der
Entwicklung von Ideen fiir AG-Projekte und deren Umsetzung beteiligten. Dadurch
konnten Mentees einer Schule das Robert-Koch-Institut und die Universitit Toronto
niher kennenlernen, die Mentorinnen als ihre Arbeitsplitze vorstellten. Auch ent-
stand in Kooperation mit einer Mentorin ein gemeinsames Maiszuchtprojekt. Ferner
standen Mentorinnen bei Fragen zu Forschungsarbeiten oder der Teilnahme an Wett-
bewerben unterstiitzend zur Seite oder bereicherten die AG durch verschiedene Ange-
bote, wie z. B. Programmier-Workshops oder Online-Vortrige im Rahmen eines Astro-
physikprojekts. So profitieren nicht nur die jeweiligen Mentees der Mentorinnen im
Rahmen des Mentorings, sondern auch weitere Schiilerinnen der MINT-AG.

Um den Austausch zwischen AG-Leitungen und Mentorinnen zu erleichtern,
wurde eine eigene digitale Austauschplattform fiir diese beiden Gruppen entwickelt.
Hier kénnen AG-Leiterinnen und -Leiter mit den Mentorinnen ihrer Schiilerinnen in
Kontakt treten und sich zudem mit anderen am Projekt beteiligten MINT-Lehrperso-
nen austauschen. Zudem erhalten sie beispielhafte Einblicke in die CyberMentor-
Plattform und kénnen auf unterschiedliche Materialien zugreifen, die sie bei der
Durchfithrung der AG unterstiitzen.

Die Verkniipfung und der Transfer von Inhalten zwischen MINT-AG und Online-
Mentoring stellen eine wichtige Gelingensbedingung fiir den Erfolg von CyberMentor
Plus dar. Die Ergebnisse der Begleitforschung zeigen, dass das Ausmafl der MINT-
Aktivititen der Schiilerinnen im Laufe des Mentoring-Jahres umso stirker zunahm, je
stirker Inhalte des Online-Mentorings in die Schul-AG einflossen und umgekehrt. So
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bringen die Mentees Inhalte aus dem Online-Mentoring in die MINT-AG ein, bei-
spielsweise Projektideen oder Diskussionen zu spannenden MINT-Themen — aber
auch umgekehrt kénnen Schiilerinnen Inhalte der AG im Mentoring oder auf der On-
line-Plattform aufgreifen. Beispielsweise schrieben Mentees Artikel tiber AG-Projekte
und stellten diese ebenso wie Experimentieranleitungen anderen Mentoring-Dyaden
auf der Online-Plattform zur Verfiigung. Auflerdem berichteten Mentees beispiels-
weise in Forenbeitrigen iiber Themen aus ihrer MINT-AG oder holten die Expertise
unterschiedlicher Mentorinnen gezielt fiir die AG ein.

Gemeinsam mit den beteiligten LemaS-Schulen wurden Aspekte erarbeitet, die
fur die gelingende Vernetzung zwischen schulischer MINT-AG und Online-Mento-
ring forderlich sind. Fachlehrpersonen konnen die Mentorings bewusst in die AGs mit
einbeziehen, indem sie beispielsweise Nachfragen zu bestimmten Inhalten aus dem
Mentoring stellen oder Inhalte, die zwischen einzelnen Mentees und ihren Mentorin-
nen besprochen wurden, in der AG aufgreifen und vertiefen. So unterstiitzten Lehrper-
sonen jiingere Schilerinnen bei der ersten Kontaktaufnahme mit ihrer persénlichen
Mentorin, indem im Rahmen der MINT-AG mogliche Fragen an die Mentorinnen ge-
sammelt wurden oder gemeinsam eine erste Nachricht formuliert wurde. Auflerdem
berichteten Lehrpersonen von regelmifligen Impulsen, mittels derer sie die Mentees
dazu anregten, sich aktivam Online-Mentoring zu beteiligen und die Ergebnisse in die
AG zu tragen. Mehrfach wurde festgestellt, dass es sich positiv auswirke, die Mentees
regelmiflig dazu anzuregen, auch mit anderen Mentorinnen und Mentees auf der
Plattform in Kontakt zu treten. Auf diese Weise erhalten die Schiilerinnen in der
MINT-AG Hilfestellungen, um im Mentoring selbststindig und den eigenen Interes-
sen entsprechend zu agieren, sodass sie die Zeit, die die ehrenamtlichen Mentorinnen
in das Programm investieren, und den Zugang zu einem deutschlandweiten MINT-
Netzwerk optimal fur sich zu nutzen.

Insgesamt setzt das Konzept CyberMentor Plus an mdglichst vielen Ursachen-
biindeln geringer Partizipation von Frauen und Midchen im MINT-Bereich an und
zielt auf den systematischen Einbezug unterschiedlicher Umweltbereiche. Zu diesem
Zwecke werden die schulische und die auflerschulische MINT-Férderung durch den
regelmifligen Kontakt zwischen MINT-Fachlehrpersonen und Online-Mentorinnen
sowie einen Transfer zwischen den Inhalten des Mentorings und der MINT-AG ver-
kniipft. Dies ermoglicht die Bildung von Synergien, sodass AG und Mentoring wech-
selseitig voneinander profitieren und damit eine optimale Férderumgebung fiir die
Schiilerinnen schaffen.

Begleitforschung zu CyberMentor Plus

Im Rahmen der formativen Evaluation zu CyberMentor Plus fanden Fragebogenerhe-
bungen bei verschiedenen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern statt, um die
Wirksamkeit des Programms lingsschnittlich zu untersuchen. Konkret wurden Cyber-
Mentor-Plus-Teilnehmerinnen jeweils vor Beginn des Mentorings sowie ein Jahr nach
Beginn des Mentorings mittels Online-Fragebogen befragt und mit unterschiedlichen
Gruppen verglichen, die zu den gleichen Messzeitpunkten befragt wurden:
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« Midchen, die nur am Online-Mentoring, aber nicht an den schulischen AGs teil-
genommen hatten,

« Midchen der gleichen Klassen und Jahrgangsstufen, die weder am Mentoring-
Programm noch an den schulischen AGs teilnahmen, und

« Jungen der gleichen Klassen und Jahrgangsstufen.

Die beiden letztgenannten Gruppen wurden aus den gleichen Schulen rekrutiert wie
die Teilnehmerinnen von CyberMentor Plus. Zudem wurden beteiligte Lehrpersonen
zu ihren Erfahrungen mit dem Programm befragt.

Die Forschungsergebnisse zeigen mehrere positive Wirkungen von CyberMentor
Plus. Durch das kombinierte Konzept konnte eine breitere, weniger vorselektierte Ziel-
gruppe erreicht und fir MINT begeistert werden. Dies ist als besonders erfreulich zu
werten, da sich zu auflerschulischen MINT-Forderprogrammen vor allem Schiilerin-
nen anmelden, die im Vergleich zu Gleichaltrigen bereits giinstigere Eigenschaften in
Bezug auf MINT aufweisen, beispielsweise ein hoheres Interesse an MINT, hoheres
Vertrauen in die eigenen MINT-Kompetenzen und eine ausgeprigtere Absicht, spiter
einen MINT-Beruf zu ergreifen (Stoeger et al. 2016). Die Befunde zeigen zudem positi-
vere Entwicklungsverliufe der Teilnehmerinnen im Laufe des Mentoring- und AG-
Jahres im Vergleich zu gleichaltrigen Schiilerinnen, die nicht am Programm teilgenom-
men haben. Schiilerinnen, die an CyberMentor Plus teilnahmen, zeigten beispiels-
weise signifikant hohere Zuwichse hinsichtlich MINT-Aktivititen und Vertrauen in
ihre MINT-Fihigkeiten.

Auflerdem zeichnete sich ab, dass die Entwicklungsverldufe der CyberMentor-
Plus-Teilnehmerinnen durch verschiedene Merkmale der AG beeinflusst werden. So
stiegen MINT-Aktivititen und -Wahlintentionen umso mehr, je positiver die Schiile-
rinnen die MINT-AG bewerteten und je hoher sie die Wertschitzung von MINT durch
andere Schiilerinnen in ihrer AG wahrnahmen. Das Ausmaf} der MINT-Aktivititen im
Laufe des Mentoring-Jahres nahm zudem umso stirker zu, je ausgeprigter die Schiile-
rinnen den wechselseitigen Transfer zwischen dem Online-Mentoring und der MINT-
AG einschitzten. Schiilerinnen, die hinsichtlich der genannten AG-Merkmale positive
Ausprigungen zeigten, entwickelten sich zudem tiber das Mentoring-Jahr hinweg ten-
denziell giinstiger als die Vergleichsgruppe, die nur am Online-Mentoring teilnahm.

Die positiven Entwicklungsverldufe der Mentees spiegeln sich auch in den Riick-
meldungen der beteiligten Lehrpersonen. Diese berichteten beispielsweise von positi-
ven Veridnderungen im MINT-Interesse, im Selbstvertrauen sowie in der Vernetzung
ihrer Schiillerinnen. Mehrere Lehrpersonen hoben im Rahmen einer schriftlichen Be-
fragung hervor, dass sie bei ihren Schiilerinnen ein gesteigertes Interesse und Freude
an MINT-Fichern beobachten konnten und dass die Mentees im Rahmen der Teil-
nahme an CyberMentor Plus auch neue Interessen entwickelten. Beispielsweise gab
eine Lehrperson an, dass der grofite Erfolg ihrer AG die ,Begeisterung der Schiilerin-
nen [ist], mit ,echten‘ Wissenschaftlerinnen zusammenzuarbeiten, und eine andere
Lehrperson berichtete, dass ,man merkt, dass die Schiilerinnen sich intensiver mit
MINT-Themen beschiftigen“, und dass sie ,Freude an Projekten/Experimenten®

haben.
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Auch die Mentee Helena, damals in der 9. Klasse, berichtete im Rahmen eines
Interviews von ihrer wachsenden Begeisterung fiir MINT-Themen:

»Man beschiftigt sich viel mehr mit dem Thema, das man mag, man bekommt da mehr
im Alltag mit, man hat mehr damit zu tun. Man lernt andere Leute kennen, die das auch
interessiert, man lernt auch neue Sachen dazu, die man nicht in der Schule lernen wiirde.
Einfach eine Mischung aus dem macht es richtig cool. [...] Ich finde es einfach sehr span-
nend zu lernen, wie die Welt aufgebaut ist. Also, vorher war es halt: Tisch, Holz, Punkt.
Aber wenn man dann Physik und Chemie dazubekommt, merkt man: Das besteht aus
Atomen, das ist eigentlich fast nichts und trotzdem ist es so stabil. Und da ist noch so viel
mehr, was man entdecken kann. [...] Das ist einfach so spannend zu wissen.“ (Helena,
9. Klasse, Interview im Juli 2021).

Dariiber hinaus wurde eine Teilnahme an CyberMentor Plus als Méglichkeit gesehen,
Midchen fur MINT-Berufe zu begeistern. So fasste eine Lehrperson die Teilnahme
ihrer Schule am Programm wie folgt zusammen:

,Wenn ich auf das CyberMentor-Plus-Jahr blicke, dann blicke ich auf eine kreative und
vielseitige Zeit mit vielen spannenden und ausgefallenen MINT-Projekten, in der die
Mentees die Méglichkeit haben, sich auszuprobieren, und Raum haben, ihren MINT-Inte-
ressen wirklich nachzugehen. Durch den Austausch zwischen Mentorinnen und Mentees
kénnen mdogliche Bedenken zu einem MINT-Beruf relativiert und vor allem Mut gemacht
werden, ungewohnte Wege zu gehen. Ich bin iiberzeugt davon, dass das CyberMentor-
Plus-Projekt einen entscheidenden Anteil daran haben kann, eine tragfihige Beziehung
zwischen unseren Schiilerinnen und dem MINT-Bereich zu férdern.“ (Zitat vom Dezem-
ber 2022)

Hinsichtlich der Frage, welche Altersgruppe am meisten von CyberMentor Plus profi-
tiert, restimierten die beteiligten Lehrpersonen einerseits, dass iltere Schiilerinnen im
Mentoring selbststindiger seien, stirker vom Aspekt der Berufsorientierung profitie-
ren und in der AG umfangreichere und anspruchsvollere Projekte bearbeiten wiirden.
Andererseits berichteten Lehrpersonen, dass das Angebot fiir jiingere Schiilerinnen
besonders geeignet sei, um diese frithzeitig fiir MINT zu begeistern; dies sei auch hin-
sichtlich der spiteren Zweig- und Kurswahl vorteilhaft. Diese Erfahrung aus der Praxis
deckt sich mit Forschungsbefunden, die zeigen, dass erfolgreiche MINT-Férderung
bereits frithzeitig ansetzen sollte, um dem typischerweise wihrend der Sekundarstufe
abnehmenden Interesse vorzubeugen (Frenzel etal. 2010; Kerr/Robinson Kurpius
2004; Kessels/Hannover 2006). Insgesamt wurde vom positiven Einfluss der Mentorin-
nen auf das Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein gerade auch jiingerer Schiilerin-
nen berichtet:

,Es ist schon zu sehen, mit welcher Begeisterung sich die Midchen auf dieses Projekt
einlassen und auf diese Weise ganz selbstverstindlich einen Zugang zu MINT-Themen
finden. Sie sind sehr interessiert an den Werdegiangen der Mentorinnen und profitieren
von diesen weiblichen Vorbildern in einer modernen Gesellschaft fiir ihre eigene Zukunft.
Auch das Engagement der Mentorinnen in dieser Rolle ist beeindruckend.” (Zitat vom
Mirz 2020)



Claudia Uebleretal. 161

Die positiven Veranderungen im MINT-Interesse und Selbstvertrauen der Schiilerin-
nen fithrten die Lehrpersonen nicht nur auf den regelmifiigen Kontakt mit den Men-
torinnen zurtick, sondern auch auf den Austausch und die Vernetzung mit Peers im
Rahmen der AG. So betonte eine Lehrperson die Bildung von Netzwerken MINT-inte-
ressierter Schiilerinnen tiber die Grenzen einer Klasse und Jahrgangsstufe hinaus:

,Ich habe ganz viele Middchen im Unterricht, die sind enorm kompetent, die kénnen jede
Frage beantworten, aber sind total ruhig. Ich habe das Gefiihl, die kommen im Unterricht
irgendwie zu kurz. Und wenn ich mir jetzt die AGs anschaue, und zwar tiber mehrere
Jahre hinweg, da merke ich, bildet sich eine kleine Community an Midchen, die sich auch
auflerhalb der AG miteinander unterhalten. Die laufen zum Beispiel gemeinsam durch
den Schulgang in der Pause. Und ich habe einfach das Gefiihl, die kriegen eine andere
Selbstwahrnehmung. Deren Selbstbewusstsein ist gestirkt und dadurch werden sie auch
mutiger und trauen sich vielleicht auch mal, was Kreatives zu machen oder irgendein
Projekt zu starten, wo sie vorher nicht den Mut hatten. Und ich merke das dann auch
im Unterricht, dass sich die dann auch mit den Jungs auf einer Augenhéhe unterhalten.
(Interview im Juli 2021)

SchlieRlich berichteten die AG-Leitungen auch von positiven Erfahrungen fiir sich per-
sonlich, die sie im normalen Schulalltag nicht gemacht hitten. So gab eine Lehrperson
im Rahmen einer schriftlichen Befragung an, durch das Projekt

»Schiilerinnen als Mentees auf einer ganz anderen Ebene (viel persénlicher) als im Regel-
unterricht kennenzulernen und dabei gemeinsam den vielfiltigen Interessen der Mentees
nachzugehen und die Mentees auf ihrem Weg zu begleiten. Jedes CyberMentor-Plus-Jahr
gestaltet sich ganz anders, da die Interessen der Mentees in so unterschiedliche Richtun-
gen gehen und es jedes Jahr spannend bleibt, wie sich das CyberMentor-Plus-Jahr inhalt-
lich gestalten wird“ (Zitat vom Oktober 2022).

Auch fiir die Lehrpersonen kann es eine personlich bereichernde Erfahrung sein, sich
mit Mentorinnen auszutauschen und zu sehen, wie sich die Midchen als Mentees wei-
terentwickeln und die eigene Begeisterung fiir die AG auch auf andere Midchen der
Schule tibertragen.

4  Zusammenfassung

Online-Mentoring kann bei geeigneter Implementierung dazu beitragen, der nach wie
vor geringeren Partizipation von Midchen und Frauen im MINT-Bereich entgegenzu-
wirken. Da Férdermafinahmen besonders wirkungsvoll sind, wenn sie mehrere Um-
weltbereiche mit einbeziehen, kombiniert das Programm CyberMentor Plus aufler-
schulisches Online-Mentoring durch MINT-Expertinnen mit schulischen MINT-
Midchen-AGs. Durch die Vernetzung mit anderen MINT-interessierten Schiilerinnen
im unmittelbaren schulischen Umfeld und in einem auflerschulischen Online-Netz-
werk sowie die Begleitung durch auferschulische MINT-Expertinnen begegnen die
Schiilerinnen unterschiedlichen Rollenmodelle. In gemeinsamen Diskussionen und
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durch die Arbeit an MINT-Projekten wird ihnen die Moglichkeit geboten, MINT-Inte-
ressen zu vertiefen, Selbstvertrauen aufzubauen und MINT-Kompetenzen zu entwi-
ckeln.

Ein Transfer zwischen schulischer und auerschulischer Férderung wird in Cy-
berMentor Plus u.a. durch im Konzept angelegte vierteljihrliche Projektphasen, die
das Mentoring begleiten, sowie einen vierteljahrlichen Austausch zwischen AG-Lei-
tung und Online-Mentorinnen unterstiitzt. Wie wichtig dieser Transfer ist, zeigen die
Ergebnisse der Begleitforschung. So deutet sich an, dass durch das kombinierte Pro-
gramm eine breitere Zielgruppe angesprochen wird und teilnehmende Schiilerinnen
positivere Entwicklungsverlidufe zeigen. Zentral dabei ist, dass der wechselseitige Trans-
fer zwischen Schul-AGs und Online-Mentoring in ausreichendem Mafle stattfindet
und geeignet angeleitet wird. Dieser Aspekt soll in kiinftiger Forschung noch genauer
betrachtet werden.
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Der LUPE-Koffer ,,Mathematik und
Naturwissenschaften“

Leistung unterstiitzen, Potenziale erkennen

Juria MaTTHES/JESsicA GNAS/ELENA MACK/FRANZIS PRECKEL

Abstract

Der LUPE-Koffer bietet diagnostisches Unterrichtsmaterial, das Lehrpersonen darin
unterstiitzt, Potenziale in Mathematik und Naturwissenschaften bei ihren Schiilerin-
nen und Schiilern zu suchen und zu finden. Verschiedene Bestandteile und Formate
ermdglichen den Einsatz mit der ganzen Klasse, mit Kleingruppen oder einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern und richten den Blick jeweils auf einzelne Begabungs-
merkmale, die fiir die Talententwicklung in Mathematik und Naturwissenschaften von
Bedeutung sind. Anhand von Beispielen und Stimmen aus der Praxis werden die ver-
schiedenen Bestandteile des LUPE-Koffers, die LUPE-Stunden, LUPE-Fragebogen
und LUPE-Interviews sowie das Potenzial-Portfolio vorgestellt. Abschliefdend werden
die Ziele und Wirkungen des LUPE-Koffers beschrieben und sein Einsatz innerhalb
eines Schuljahrs beispielhaft erliutert.

The “LUPE-Koffer” (tool box) offers diagnostic materials for the classroom that support
teachers in searching for and discovering students’ potential in mathematics and natu-
ral science. Different components and formats allow for use with the whole class, small
groups, or individual students, and usually focus on individual predictors that are im-
portant for talent development in mathematics and natural sciences. Examples and
voices from the field are used to introduce the different components: lesson plans,
questionnaires, interviews, and portfolio. Finally, the goals and effects of the “LUPE-
Koffer” are described and its implementation within one school year is illustrated.

1 Der LUPE-Koffer und seine Bestandteile

LUPE steht fuir ,Leistung unterstiitzen, Potenziale erkennen®. Im LUPE-Projekt wur-
den in einer Forschungs-Praxis-Partnerschaft von Forschenden der Universitit Trier
und Lehrpersonen an Grundschulen in acht Bundeslindern tiber mehrere Jahre hin-
weg Materialien entwickelt und praktisch erprobt, die Lehrpersonen darin unterstiit-
zen, Potenziale bei ihren Schiilerinnen und Schiilern im Bereich Mathematik und
Naturwissenschaften zu erkennen.
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Dabei ist der sogenannte LUPE-Koffer ,Mathematik und Naturwissenschaften“
entstanden, der diagnostisches Material fiir Lehrpersonen enthilt. Das Material ist mo-
dular einsetzbar; es kann wihrend der ersten vier Grundschuljahre begleitend und
untereinander kombiniert eingesetzt werden. Die so gewonnenen Informationen zu
den Potenzialen der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen eine passende Férderung
der Kinder. Auflerdem werden sie in einem Potenzial-Portfolio gesammelt und dienen
damit auch der Dokumentation der Talententwicklung eines Grundschulkindes in Ma-
thematik und Naturwissenschaften (fiir weitere Informationen zur Materialentwick-
lung in einer Forschungs-Praxis-Partnerschaft vgl. Krischler etal. 2021; Mack etal.
2022).

Der LUPE-Koffer baut auf einem gemeinsamen Begabungsverstindnis von For-
schung und Praxis auf (siehe Abb. 1), das u.a. durch gemeinsame Diskussionen iiber
die Definition von Begabungsmerkmalen sowie deren Relevanz und Sichtbarkeit im
Unterrichtsalltag entstanden ist. Basis fiir diese Diskussionen stellten die Beriicksichti-
gung der vorhandenen empirischen Evidenz auf Forschungsseite sowie Beobachtun-
gen zum Leistungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler seitens der Lehrpersonen
dar (vgl. auch Mack etal. 2021; Preckel etal. 2020). Begabung wird darin als multi-
dimensional verstanden, was bedeutet, dass sie eine Vielzahl unterschiedlicher Facet-
ten umfasst, ndmlich Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und erlernte Fertigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler.

% Begabung ist ...

... multidimensional ... dynamisch ... 2.T. domanenspezifisch
Fahigkeiten II I
Personlichkeits- bE I
merkmale II = II @I II

Fertigkeiten
Zudem ist Begabung dynamisch und entwickelbar — sie entwickelt sich iiber die Zeit,
insbesondere indem sie geférdert wird, kann allerdings auch verkiimmern. Begabung
ist auflerdem zum Teil dominenspezifisch, was bedeutet, dass man weniger von einer
generellen Begabung spricht, sondern von mehreren Begabungsmerkmalen ausgeht,
die in verschiedenen Dominen unterschiedlich relevant sind. Beispielsweise ist der
Sinn fiir Zahlen (numerische Fahigkeit) besonders fiir eine mathematische Begabung
von Bedeutung und das wissenschafiliche Denken fur eine naturwissenschaftliche Bega-
bung. Im Sinne dieses Begabungsverstindnisses ist es also sinnvoll, Informationen zu
verschiedene Begabungsmerkmalen (multidimensional) iiber die gesamte Grundschul-
zeit (dynamisch) in spezifischen Unterrichtsfichern (domdnenspezifisch) zu sammeln.

Abbildung 1: Begabungsverstindnis im LUPE-Projekt
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Abbildung 2 stellt die Begabungsmerkmale dar, die im LUPE-Projekt als relevant
fur Potenzial im mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich identifiziert
wurden, unterteilt in Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und erlernte Fertigkeiten.
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Abbildung 2: Begabungsmerkmale in Mathematik und Naturwissenschaften, unterteilt in Fihigkeiten
(schwarz), Personlichkeitsmerkmale (dunkelgrau und kursiv) und erlernte Fertigkeiten (hellgrau und unter-
strichen)
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Im LUPE-Projekt wurde diagnostisches Material fiir ausgewihlte Begabungsmerk-
male entwickelt, das den Fokus jeweils auf ein bis zwei dieser Merkmale legt. Bega-
bungsmerkmale, zu denen es kein Material gibt, lassen sich entweder im Unterricht
nicht verlisslich durch Lehrpersonen beobachten oder erfassen (z. B. allgemeine Intel-
ligenz) oder stehen bereits verstirkt in deren Fokus (z.B. fachspezifisches Wissen).
Abbildung 3 fasst zusammen, zu welchen Begabungsmerkmalen es welches Material
gibt, und zwar unterteilt nach LUPE-Stunden, LUPE-Fragebdgen und LUPE-Inter-
views. Weiterhin ist zu sehen, in welchen Schulfichern (Mathematik, Sachunterricht,
fachertibergreifend) und Klassenstufen (1-4) das Material eingesetzt werden kann, das
in den folgenden Abschnitten ausfiihrlicher beschrieben wird. Zudem finden sich im-
mer wieder ,Stimmen aus der Praxis“, in denen Lehrpersonen aus dem LUPE-Projekt
von ihren Erfahrungen mit dem Einsatz des Materials berichten.

1.1 LUPE-Stunden

LUPE-Stunden sind detaillierte Stundenentwiirfe, die Lehrpersonen in ihrem Unter-
richt einsetzen kénnen. Sie umfassen jeweils Material fiir ein bis vier zusammengehé-
rige Schulstunden zu einem Unterrichtsthema, in denen alle Schiilerinnen und Schii-
ler einer Klasse tiberwiegend offene Aufgabenstellungen bearbeiten. Dies ermoglicht
eine Beobachtung ihres Verhaltens zu den ausgewihlten Begabungsmerkmalen. Durch
die LUPE-Stunden werden somit Beobachtungsméglichkeiten geschaffen und spezifi-
sche Hinweise zur Verhaltensbeobachtung gegeben. Zudem konnen die Produkte al-
ler Schiilerinnen und Schiiler, die wihrend der Stunden entstehen, im Hinblick auf
vorhandene Potenziale gesichtet werden. Insgesamt gibt es neun LUPE-Stunden: je-
weils drei zu primir mathematischen und naturwissenschaftlichen Begabungsmerk-
malen sowie drei Stunden, die fiir beide Begabungsbereiche gleichermafien relevant
sind (siehe Abb. 3).

Die zusammengehorigen LUPE-Stunden zu einem Thema sind jeweils in vier
Materialpakete unterteilt. Diese werden im Folgenden exemplarisch anhand der
LUPE-Stunden zum Thema ,Zucker in Wasser* fuir die 3. und 4. Klasse im Sachunter-
richt vorgestellt. In insgesamt drei Unterrichtsstunden steht das Begabungsmerkmal
wissenschaftliches Denken und genauer der Teilbereich Experimentierfertigkeit (Variablen-
kontrolle) im Fokus.

Im ersten Materialpaket sind die Stundenverliufe und die Beobachtungsbogen fiir
die Stunden sowie ein fachlicher Hintergrund fiir die Lehrperson enthalten. In den
LUPE-Stunden , Zucker in Wasser” testen die Kinder verschiedene Vermutungen mit-
hilfe von Experimenten. Die Variablenkontrolle wird hierfiir schrittweise eingefiihrt
und soll im Rahmen von Transferaufgaben auf andere Situationen tibertragen werden.
Im Zentrum steht ein Experiment zur Loslichkeit von Zucker in Wasser. Die Kinder
planen dabei ihren eigenen Aufbau und fithren das Experiment durch, um ein Ver-
stindnis fiir die Variablenkontrolle zu entwickeln und anzuwenden.
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Abbildung 3: Ubersicht tiber die Bestandteile des LUPE-Koffers nach Bereichen (Schulfachern) und Bega-
bungsmerkmalen mit Angabe der Klassenstufe

Uberpriift wird folgende Vermutung: Wenig Zucker (ein Zuckerwiirfel) 16st sich
schneller in Wasser auf als viel Zucker (fiinf Zuckerwiirfel). Die Kinder haben daftir
zwei Bechergliser, sechs Zuckerwiirfel, zwei Holzstibe zum Rithren und Wasser zur
Verfiigung. Sie werden durch die Lehrperson darauf hingewiesen, dass sowohl die Zu-
ckermenge als auch die Wassermenge die Loslichkeit von Zucker beeinflussen kann.

Die Lehrperson kann wihrend der Stunden bis zu vier Kinder niher beobachten
und deren Verhalten auf dem Beobachtungsbogen dokumentieren (siehe Abb. 4). Der
Beobachtungsbogen enthilt Hinweise und vertiefende Fragen, die den Kindern ge-
stellt werden kénnen, um die Beobachtung des jeweiligen Begabungsmerkmals zu un-
terstiitzen. Beim Zuckerexperiment lisst sich beispielsweise beobachten, ob die Kin-
der die Variablen des Experiments korrekt kontrollieren (z.B. Wassermenge und
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Rithren konstant halten) und nur die Zuckermenge variieren (Anwendung der Varia-

blenkontrolle als Teil der Experimentierfertigkeit).
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Ausschnitt aus dem Beobachtungsbogen fiir das Zuckerexperiment (Beobachtung der Experi-

mentierfertigkeit)

Abbildung 4:
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Stimmen aus der Praxis'
,Unsere Beobachtung wird [durch die LUPE-Stunden] fokussiert.“

»|Die Beobachtungsbogen] sind richtig gut aufgebaut und kosten mich nicht so viel
Zeit. Entweder sie iiberzeugen mich noch mal, dass das Kind tatsidchlich in diesem
Bereich eine Begabung zeigt, oder ich entdecke neue Kinder dadurch.”

,Die Gespriche mit den Kindern in diesen Situationen, in denen Kinder Versuche
planen und Aufgaben durchfiihren, sind ganz wichtig, weil man aus den Gespri-
chen noch mal mehr Informationen mitnimmt als nachher nur aus den Dokumen-
tationen, die die Kinder machen.“

,1ch wiirde Mut dazu machen, das auszuprobieren und sich am Anfang nicht ent-
mutigen zu lassen [...]. [Man wird] immer besser darin, [...] gleichzeitig Stunden
[durchzufiihren und zu beobachten].*

Das zweite Materialpaket beinhaltet das Arbeitsmaterial, das fuir die Durchfithrung be-
nétigt wird, in Form von Arbeitsblittern oder Schablonen und Karten zum Ausschnei-
den (siehe Abb.5 oben). Das dritte Materialpaket enthilt Zusatzmaterial, das optional
genutzt werden kann (siehe Abb.5 unten). Dazu gehoren beispielsweise Rahmenge-
schichten, Bildmaterial und Erklirungen fiir die Kinder. Zudem gibt es Differenzie-
rungsmaterial fiir schwichere und stirkere Kinder, sodass alle Schiilerinnen und
Schiiler unabhingig von ihrem individuellen Leistungsniveau an den Stunden teilneh-
men kénnen und den Lehrpersonen genug Zeit fiir die Beobachtung bleibt.

Die LUPE-Stunden konnen als Vorschlag betrachtet werden, der sich in der Praxis
bewihrt hat. Das Arbeitsmaterial und der Stundenverlaufsplan sind so angelegt, dass
sie an den Bedarf der jeweiligen Klasse oder die Methoden der Lehrperson angepasst
werden konnen (z. B. zeitlicher Verlauf, Sozialform oder Verwendung bekannter Sym-
bole). Wichtig ist, dass die pidagogisch-diagnostischen Situationen, in denen die Schii-
lerinnen und Schiiler beobachtet werden, weitgehend unveriandert bleiben. Diese sind
im ersten Materialpaket als , Kernelemente der Stunde” ausgewiesen.

Stimmen aus der Praxis

,Wenn ich mich entschieden habe fiir eine Stunde, sollte man das Material kom-
plett von Anfang bis Ende einmal sichten [...] und danach wiirde ich immer in den
Austausch gehen mit einer Lehrkraft der Parallelklasse, weil sich dabei oft viele
Tipps und Fragen noch mal ergeben.”

,Ein ganz grofler Tipp ist auch, dass man Mut haben soll, die Stunden auch anzu-
passen an die eigene Lerngruppe.“

1 Wir bedanken uns herzlich bei den LUPE-Lehrpersonen, die ihre Erfahrungen mit dem LUPE-Koffer im Rahmen der Stim-
men aus der Praxis darstellen. Einige Erfahrungen sind in voller Linge in den Video-Erfahrungsberichten zum LUPE-Pro-
jekt zu finden.
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Mein Experiment: Zucker in Wasser

1. Male oder schreibe deinen Aufbau des Experiments auf, um zu
iiberpriifen, dass wenig Zucker (1 Zuckerwiirfel) sich schreller auflést als
viel Zucker (5 Zuckerwiirfel).

Becherglas 4 Becherglas 2

Jleh bin fertig” 2

In diesem Experiment geht es um Blumen. Blumen haben verschiedene

Eigenschaften.,

Zum Betspuel. % %’g ¥
| s 3

Es gibt Blumen im Topf und ohne Topf. aP s %’g 4%

Es gibt Blumen mit 2 Blittern und mit 4 Blittern, ]—[ T ag e

Vermutung: Blumen wachsen schneller, wenn sie mehr gegossen werden.
Dazu wird folgendes Experi.mzni durchgefithrt:

Nach 2 Wochen ..
- %@'
aV%
¥ L
s
| LW
ao o we
s [_] s

Welche Eigenschaften hatte die Blume, die gegossen wurde?

Abbildung 5: Arbeitsblatt zum Zuckerexperiment (oben) und Differenzierungsmaterial fiir starkere Kinder
(unten)

Im vierten Materialpaket finden sich die Losungen fiir geschlossene Aufgaben sowie
Losungsbeispiele fiir offene Aufgaben, die von Schiilerinnen und Schiilern angefertigt
und von LUPE-Lehrpersonen gesammelt wurden. Diese schwicheren und stirkeren
Losungen helfen dabei, die Losungen der eigenen Schiilerinnen und Schiiler zu beur-
teilen (siehe Abb. 6).
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Becherglas 1 Becherglas 2

Zugehorige Beobachtungen der Lehrperson: Wassermenge identisch,
unterschiedliche Zuckermenge, wirft erst 1 Wiirfel ins 1. Becherglas, dann
nacheinander 5 Wirfel ins 2. Becherglas

- variiert 2 Variablen: Zuckermenge und Reinwerfen

Weitere Beobachtungen einer Lehrperson: riihrt erst nur in einem
Glas, erst spater gleichzeitig und das auch nicht durchgéngig

Zugehdorige Beobachtungen
der Lehrperson: gleich viel
Wasser, Zuckermenge variiert,
gleichzeitig reingegeben,
gleichzeitig und gleichmaRig
il s geriihrt

Zugehdrige Beobachtung der
Lehrperson: korrekter Versuchsaufbau,
dennoch lésen sich 5 Wiirfel schneller
auf; Erklarung des Kindes:
+Wahrscheinlich habe ich mit rechts
0 \ schneller geriithrt (Becherglas mit 5

i@ edy  wurfeln)”

=» erkennt, dass nicht gleichmaRig

gertihrt wurde

Becherglas 1 Becherglas 2

Abbildung 6: Schwichere (oben) und stirkere (unten) Lésungs- und Beobachtungsbeispiele zur Anwendung
der Variablenkontrolle

1.2 LUPE-Fragebégen

Anders als bei den LUPE-Stunden enthalten die LUPE-Fragebogen kurze geschlossene
Aufgabenformate auf Zeit und Fragen mit vorgegebenen Antwortmaglichkeiten. Sie werden
von den Schiilerinnen und Schiilern in Einzelarbeit gelost und beantwortet. Auswer-
tungshinweise unterstiitzen die Lehrperson bei der Einschitzung der Losungen und
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Antworten. Die LUPE-Fragebogen konnen sowohl mit der ganzen Klasse als auch mit
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern innerhalb von 10-30 Minuten durchgefiihrt
werden. Die Fragebogen liegen in unterschiedlichen Versionen fiir die verschiedenen
Klassenstufen (1-4) vor. Pro Fragebogen gibt es vier Materialpakete: Angaben zum Ab-
lauf der Durchfithrung, das Aufgaben- und Fragenmaterial, Zusatzmaterial inklusive
Instruktionen und die Auswertung.

Insgesamt enthilt der LUPE-Koffer drei LUPE-Fragebogen. Zwei davon sind fiir
Mathematik und Naturwissenschaften relevant (kognitive Motivation und akademisches
Selbstkonzept), einer vorwiegend fiir Mathematik (Sinn fiir Zahlen; siehe Abb. 3). Im
LUPE-Fragebogen ,Sinn fiir Zahlen“ bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler z. B.
mathematische Aufgaben in kurzer Zeit. Schablonen unterstiitzen die Auswertung,
sodass eine Einschitzung ihres Sinns fur Zahlen vorgenommen werden kann. Abbil-
dung 7 zeigt Ausschnitte aus dem Aufgabenmaterial und einer Instruktion fiir die Kin-
der fiir zwei verschiedene Aufgaben.

Zahlenlinie Zahlenvergleich
Kreuze auf der Zahlenlinie an, Welche Zahl in jedem Zahlenpaar ist grofere
wo sich die Zahl in dem Kastchen zwischen Kreuze sie anl

0 und 10 befindet!

3 9 ist grofer als 5:

EEE ist mehr als :':

6 Selze das Kreuz deshalb neben der 9.
F t { \/
2 ] 5 9 X

1 1 I
I k) 1

Abbildung 7: Arbeitsblatt zur Aufgabe , Zahlenlinie* (links) und Instruktion fiir die Kinder zur Aufgabe ,,Zah-
lenvergleich* (rechts)

1.3 LUPE-Interviews

Die LUPE-Interviews sind Leitfiden fiir kurze Gespriche zwischen einer Lehrperson
und einer Schiilerin bzw. einem Schiiler. Sie umfassen Bildmaterial, halbstrukturierte
Fragen und Auswertungshinweise. Je nach Einsatz des Materials dauert die Durchfiih-
rung zwischen 10 und 30 Minuten. Zudem enthalten die Leitfiden Hinweise fiir den
Einsatz mit Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern. Es gibt unterschiedliche Versio-
nen fur die verschiedenen Klassenstufen (1-4). Die Interviews bestehen aus vier Mate-
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rialpaketen: Angaben zum Ablauf der Durchfithrung, Interviewbégen, Bild- und Zu-
satzmaterial sowie Auswertungshinweise.

Der LUPE-Koffer enthilt jeweils ein LUPE-Interview pro Bereich (siehe Abb. 3):
fiir den mathematischen Bereich das LUPE-Interview , Aufmerksamkeit, fiir Natur-
wissenschaften das LUPE-Interview , Wissenschaftsverstindnis“ und ficheriibergrei-
fend das LUPE-Interview , Interessen®.

Stimme aus der Praxis

»Solche Interviews machen die Kinder so happy. Die Freude und Begeisterung ist
hingen geblieben. LUPE schubst mich immer an, in die Richtung weiterzuarbei-
ten.”

Im Rahmen des LUPE-Interviews , Interessen“ wird den Schiilerinnen und Schiilern
Bildmaterial vorgelegt, das verschiedene Themen, Handlungen und Kontexte in mog-
lichen Interessenbereichen zeigt, beispielsweise Pflanzen und Umwelt (1), Technik
und Informatik (2) oder Lesen und Schreiben (3; siehe Abb. 8). Die Schiilerinnen und
Schiiler wihlen zwei bis drei ihrer personlichen Interessenbereiche (,Lieblingsbilder*)
aus, zu denen die Lehrperson anschlieffend im Einzelgesprich Interviewfragen stellen
kann. Auf Basis der Antworten der Schiilerin bzw. des Schiilers wird ausgewertet, ob
hier individuelles Interesse besteht oder das Potenzial zur Entwicklung von wirk-
lichem Interesse vorhanden ist.

Interesse 1: Planzen und Umwelt

- ggf. spezifischer
Interessen-
gegenstand

findet besonders die Vielfalt der Pflanzen und |- interesse-

Bdume in der Natur spannend; Bestimmen von orientierte

Warum hast du Pflanzen und Umwelt ausgewdhit?
Was genau findest du daran so toll?

FPflanzen und Baumen anhand threr ) H::Silm?fh?}
Blatter/Bliiten macht Spafs ‘T'\fertschéitzung

Jch mag Pflanzen und Baume sehr, aber wch (b)
mag auch noch andere Dx'rrgé?. y

Charakteristika

i i ?
Was weifit du denn alles iber Pflanzen und Umwelt: N——

unterscheidet Laubbdume und Nadelbidume: |- Wissen (c)
kennt verschiedene Blatter und Bliiten und
kann sie zuordnen; Fflanzen benotigen Wasser,

Sonne, Erde und Luft zum Wachsen

Abbildung 8: Interviewfragen zu Interessen (links) und Bildmaterial fiir verschiedene Interessenbereiche
(rechts)
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1.4  Potenzial-Portfolio

Das Potenzial-Portfolio erméglicht es, die Entwicklungsprozesse und Ergebnisse jeder
Schiilerin und jedes Schiilers zu dokumentieren und fortlaufend zu erginzen. Es kann
als Grundlage fiir Entwicklungsgespriche und Férderangebote in der Grundschulzeit
und wihrend des Ubergangs auf die weiterfithrende Schule dienen. Im Potenzial-Port-
folio kénnen Produkte, Losungswege, Beobachtungen und Verbalbeurteilungen sowie
sonstiges Material zur Talententwicklung tiber die Grundschulzeit hinweg fur jede
Schiilerin und jeden Schiiler einzeln gesammelt und kommentiert werden. Das Poten-
zial-Portfolio kann zudem auf Klassenebene eingesetzt werden, um die Talentbeobach-
tung zu planen.

Eine Ergebnisiibersicht ermdglicht es, fiir jedes Schulhalbjahr zu markieren, wie
das Potenzial der Schiilerin bzw. des Schiilers hinsichtlich der Begabungsmerkmale
fiir die Talententwicklung eingeschitzt wurde (siehe Abb. 9). Im Sinne einer Ressour-
cenorientierung geht es ausschliefllich um die Stirken und Potenziale der Kinder (,+“
oder ,++“ eintragen). Ein Punkt kann eingetragen werden, wenn ein Begabungsmerk-
mal niher betrachtet, allerdings (noch) kein besonderes Potenzial festgestellt wurde,
um zu kennzeichnen, dass an dieser Stelle bereits Informationen gesammelt wurden.
Das Eintragen eines Augensymbols macht deutlich, welches Begabungsmerkmal zu-
kiinftig genauer betrachtet werden soll.

1.5  Manual

Das Manual fiir Nutzerinnen und Nutzer des LUPE-Koffers vermittelt Hintergrund-
wissen zur Talententwicklung und zum Erkennen von Potenzial und Leistung in der
Schule. Aufserdem leitet es die Nutzung des LUPE-Koffers in der Unterrichtspraxis an,
indem es die Voraussetzungen fiir den Materialeinsatz erldutert, konkrete Durchfiih-
rungs-, Auswertungs- und Beobachtungshinweise gibt und auf mogliche Stolpersteine
aufmerksam macht.
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Abbildung 9
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Begleitmaterial
Erginzend zu den diagnostischen Materialien fiir den Unterricht gibt es im LUPE-

dert sowie Tipps und Hinweise zum Einsatz der diagnostischen Materialien und zur

Weiterarbeit gibt. Abbildung 10 stellt das Begleitmaterial dar und zeigt, wo es auf3er-

Koffer Begleitmaterial, das das Wissen und die Kompetenzen von Lehrpersonen f6r-
halb des LUPE-Koffers noch zu finden ist.
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2 Ziele und Wirkungen

Mithilfe des LUPE-Koffers haben Lehrpersonen die Moglichkeit, ihre Schiilerinnen
und Schiiler zu beobachten und zu befragen sowie deren Lésungen und Produkte zu
sammeln. Verhalten, Leistungen und Antworten der Schiilerinnen und Schiiler im
Hinblick auf die enthaltenen Aufgaben und Fragen liefern Hinweise auf ihre leis-
tungsbezogenen Entwicklungspotenziale. Der kontinuierliche Einsatz des LUPE-Kof-
fers trigt dazu bei, dass Lehrpersonen die Potenziale und Ressourcen der Schiilerin-
nen und Schiiler systematisch in den Blick nehmen.

Der Einsatz des LUPE-Koffers erfiillt damit wichtige Merkmale der pidagogi-
schen Diagnostik: Er ist prozesshezogen, d.h. die Schiilerinnen und Schiiler werden
wihrend der gesamten Grundschulzeit fortlaufend in ihrem Lernen und ihrer Ent-
wicklung durch die Diagnostik der Lehrperson begleitet (van Ophuysen/Lintorf 2013).
Dariiber hinaus fordert der Einsatz des LUPE-Koffers zwei wichtige Voraussetzungen
der pidagogischen Diagnostik, niamlich die pdadagogisch-diagnostische Kompetenz der
Lehrpersonen sowie deren positive Haltungen gegeniiber und Beziehungen mit den Schii-
lerinnen und Schiilern (Fischer/Gnas/Preckel 2022).

Zudem unterliegt der Einsatz des LUPE-Koffers der pidagogischen Freiheit (Jiir-
gens/Sacher 2008), was bedeutet, dass Lehrpersonen die diagnostischen Materialien
aus dem LUPE-Koffer an ihren eigenen Unterrichtsstil oder die Bediirfnisse ihrer
Schulklasse anpassen kénnen. Dies geschieht stets unter der Primisse des verantwor-
tungsbewussten Einsatzes, der ausschliefllich im Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler stattfindet — eine Primisse, die sich auch im gezielten Einsatz zum Erkennen
von Ressourcen (und nicht von Defiziten) und zur Begleitung von Lernprozessen (und
nicht zur einmaligen und abschliefSenden Identifikation von Begabungen) widerspie-
gelt: ,Assessment is for learning!“ (Wiliam 2010)

Mit dem LUPE-Koffer als Vorlage kénnen Lehrpersonen auflerdem ihr eigenes
diagnostisches Material zum Erkennen von Potenzialen in Mathematik und Naturwis-
senschaften entwickeln, z. B. Materialien zur Beobachtung von Experimentierfertigkei-
ten in einem Experiment zum , Schwimmen und Sinken*“.

Stimmen aus der Praxis

,[Die Materialien] sind ein unergriindlicher Fundus und das erleichtert die Arbeit.

,Das Augenmerk [liegt] nicht nur auf den in Mathe und Deutsch leistungsstarken
[...], sondern wirklich auf allen Kindern.“

»,Man macht jedes Mal erstaunliche Beobachtungen. Deswegen sollte man unbe-
dingt viel ausprobieren [...].“

,[Die Materialien] bieten ein unglaubliches Potenzial, dass man die Kinder noch
mal auf andere Weise wahrnimmt.*
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Der Einsatz des LUPE-Koffers trigt dazu bei, dass leistungsstarke und potenziell be-
sonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik und Naturwissen-
schaften durch ihre Lehrpersonen erkannt werden. Schiilerinnen und Schiiler erhal-
ten dadurch die Moglichkeit, ihre Potenziale im Unterricht zu zeigen, und zwar
moglichst unabhingig von ihrem Vorwissen oder Bildungshintergrund. Damit wird
auch das tibergeordnete Ziel von , Leistung macht Schule“ verfolgt, die schulische Ent-
wicklung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen.

Der Einsatz des LUPE-Koffers fordert zudem die diagnostischen Kompetenzen
von Lehrpersonen, die in der Beobachtung und dem Erkennen von Potenzialen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik und Naturwissenschaften geschult werden.
Lehrpersonen lenken ihren Blick auf die Ressourcen und Potenziale ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler anstatt auf Defizite. Auflerdem werden sie fiir das Erkennen von Be-
gabungsmerkmalen in Mathematik und Naturwissenschaften sensibilisiert, sodass sie
sie auch unabhingig vom LUPE-Koffer im Unterricht erkennen kénnen.

3 Einsatz des LUPE-Koffers

Im Sinne des zugrunde liegenden Begabungsverstindnisses (siehe Abschnitt 1) emp-
fiehlt sich die Kombination verschiedener Bestandteile des LUPE-Koffers zu unter-
schiedlichen Begabungsmerkmalen (multidimensionales Begabungsverstindnis) in den
beiden Fichern Mathematik und/oder Sachunterricht (domdnenspezifisches Begabungs-
verstindnis) tiber die gesamte Grundschulzeit (dynamisches Begabungsverstindnis). Die
Erfahrungen der Lehrpersonen im LUPE-Projekt zeigen, dass pro Schulhalbjahr und
Lehrperson in der Regel zwei Bestandteile des LUPE-Koffers eingesetzt werden kon-
nen (z. B. die LUPE-Stunden , Zucker in Wasser“ und der LUPE-Fragebogen ,Sinn fiir
Zahlen“ oder die LUPE-Stunden , Kreativitit“ und das LUPE-Interview ,Interessen®;
siehe Abb. 9).

Erfahrungsgemif ist die Ausgestaltung eines Schuljahrs unter Einsatz des LUPE-
Koffers allerdings von Schule zu Schule individuell und sehr verschieden, weshalb kein
einheitliches Vorgehen empfohlen werden kann. Im Folgenden werden daher einige
Impulse gegeben, die einer Schule helfen kénnen, den Einsatz des LUPE-Koffers in
den laufenden Schulbetrieb einzubetten. Die Impulse sind aus der engen Zusammen-
arbeit mit den Grundschulen im LUPE-Projekt entstanden, und zwar im Kontext der
formativen Evaluation des Materials und der Zusammenarbeit in Telefoninterviews,
digitalen Arbeitsgruppen und Workshops entstanden.

Eine mogliche Schuljahresplanung unter Einsatz des LUPE-Koffers wird in Abbil-
dung 11 skizziert. Wichtig ist, dass hierbei auch schulinterne Termine beriicksichtigt
werden.
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Durch die Zusammenarbeit mit den Grundschulen im LUPE-Projekt haben sich ver-
schiedene mogliche Bausteine und dazugehdérige Leitfragen ergeben, die bei der Pla-
nung beriicksichtigt werden kénnen. Diese sind in Tabelle 1aufgefiihrt.

Tabelle 1: Mogliche Bausteine und Leitfragen fiir die Planung eines Schuljahres unter Einsatz des LUPE-Kof-
fers

Bausteine Leitfragen
Know-how sichern: « Wer sind die Ansprechpersonen?
« Bildung eines LUPE-Kernteams (mindestens + Wer tragt welche Verantwortung?

zwei Lehrpersonen) als Ansprechpersonen fiir
Weiterbildungen, Materialvorbereitung etc.

« evtl. eine zusitzliche LUPE-Lehrperson pro
Stufe bzw. pro Bestandteil des LUPE-Koffers

Zum Beispiel:

« Wer koordiniert den Einsatz des LUPE-Koffers?
Wer soll die Bestandteile des LUPE-Koffers im
Kollegium vorstellen?

Wer bietet Hospitationen an?
Soll es Sprechstunden geben und wer bietet
diese an?

Einsatz planen und vorbereiten: Welche Bestandteile sollen eingesetzt werden

« mit Blick auf die gesamte Grundschulzeit (siehe Abb. 3)? Wie hiufig pro Halbjahr?
planen + Wo soll das Material an das Curriculum
« Manual durcharbeiten angebunden werden?
« Erfahrungsberichte ansehen + Wo und wie soll das Material bereitgestellt
« im Hinblick auf das Schuljahr und Curriculum werden?
planen « Wer fiihrt das Potenzial-Portfolio?
« Austauschformate und -termine festlegen « Welches (schuleigene) Begleitmaterial soll
« Einsatz der LUPE-Stunden zu zweit oder in hal- eingesetzt werden?

Mit welchen Férderansitzen soll der LUPE-
Koffer verkniipft werden?

ben Klassen oder zunichst ohne Beobachtung

Weiterbildungen planen und durchfiihren: Welches Grundlagenwissen soll geschaffen
« Einstieg planen (z. B. mit E-Learning-Videos) werden und wie?
- Begrifflichkeiten kldren
« gemeinsame Fallbeispiele erarbeiten und
vorstellen

Commitment und Motivation schaffen — Mehrwert Wie kann der Einsatz des LUPE-Koffers im
des LUPE-Koffers herausstellen: Schulleitbild/Schulkonzept verankert werden?
« andere Blickrichtungen Wie kann eine positive Haltung im Kollegium
« Neues entdecken etabliert werden?
« Grundlage fir Elterngespriche und Férder- Wie kénnen Kolleginnen und Kollegen sowie
maRnahmen Referendarinnen und Referendare eingebunden
werden?

4 Fazit

Der LUPE-Koffer stellt eine Art Werkzeugkoffer dar und ist als Angebot fiir die Unter-
richtspraxis zu sehen. Wichtig ist es, einen Uberblick dariiber zu erhalten, welche Be-
standteile er beinhaltet, und zu tiberlegen, was davon an der eigenen Schule eingesetzt
werden kann und soll. Nicht alle Bestandteile miissen in vollem Umfang, d.h. mit
simtlichem Zusatzmaterial und in jeder Klassenstufe Einsatz finden. Vielmehr gilt es,
passende Bestandteile auszuwihlen, die vor dem Hintergrund eines regelmifligen
Einsatzes griindlich vorbereitet, durchgefiihrt und ausgewertet werden.
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Auflerdem kénnen die Bestandteile an die Gegebenheiten, Ressourcen und Ziele
der Schule und an den eigenen Unterricht angepasst werden. Dazu sind die Kernele-
mente, die erhalten bleiben sollten, in allen LUPE-Stunden, LUPE-Fragebogen und
LUPE-Interviews hervorgehoben. Die Beachtung der Kernelemente stellt sicher, dass
das im Fokus stehende Begabungsmerkmal beobachtet bzw. durch Auswertung der
Losungen und Antworten eingeschitzt werden kann. Anderweitige Anpassungen, bei-
spielweise die Hinfithrung zum Thema, zeitliche Verlidufe, Gruppengréfien etc., sind
ausdriicklich erwiinscht, wenn sie die Durchfithrbarkeit und die Akzeptanz unter den
Schiilerinnen und Schiilern oder im Kollegium erhshen, denn die Ziele des LUPE-
Koffers sind: den Blick fiir Ressourcen und Potenziale zu 6ffnen, die diagnostischen
Kompetenzen der Lehrpersonen zu unterstiitzen und damit die Entwicklung von leis-
tungsstarken sowie potenziell leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiilern zu férdern.

Kontaktieren Sie das LUPE-Team gerne unter lupemail@uni-trier.de fiir Riickfra-
gen oder bei Interesse an weiterfithrenden Informationen.
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Forscherstunden — ein begabungsférderndes
Gestaltungsformat fiir den
Mathematikunterricht

FriepuELIM KAPNICK/FRANZISKA STRUBBE/JULIA KAISER/PHILIPP GIRARD/
ANNA MARIA MEHRING

Abstract

In der 1. Forderphase von , Leistung macht Schule“ bestand ein Hauptziel der Teilpro-
jekte 3 (Mathematik) und 8 in der Entwicklung potenzial- bzw. begabungsférdernder
Lernkonzepte fiir den Mathematikunterricht und darin eingeschlossen fiir den Fach-
unterricht in den Ubergangsklassen 1 und 5 bzw. 7. Die an den Teilprojekten mitwir-
kenden Forschenden und Lehrpersonen erprobten hierzu verschiedene Mafinahmen.
Als ein besonders erfolgreiches Unterrichtsformat erwiesen sich in vielerlei Hinsicht
die ,Forscherstunden®. Daher etablierten inzwischen zahlreiche Mathematik-Lehrper-
sonen das Format an ihren Schulen, wie dieser Beitrag mit Einblicken in die Schulpra-
xis von drei LemaS-Projektschulen mit dem Fokus auf den Forscherstunden in den
Ubergangsklassen zeigt. Den Praxisbeitrigen sind Erliuterungen zu spezifischen
Merkmalen und besonderen Vorziigen von Forscherstunden vorangestellt. Abschlie-
fend zieht A.M. Mehring, eine Fachlehrerin, die wesentlich am Entwickeln eines
praktikablen didaktisch-methodischen Konzepts der Forscherstunden an ihrer Ge-
samtschule beteiligt war, ein differenziertes Fazit tiber Gelingensbedingungen und
Hindernissen beim Etablieren des innovativen Unterrichtsformats im Schulalltag.

In the first phase of Lemas$, one of the main goals of the subprojects 3 (mathematics)
and 8 was to develop learning concepts for regular classrooms (including lessons in
transition grades) that support the emergence of individual potentials with all students,
especially with those who are gifted or high achieving. Together with the schools, the
researchers developed various concepts and strategies. A very successful teaching for-
mat in many respects is “researcher hours”. As a result, numerous mathematics teach-
ers have now established the format in their schools. In this article, we provide insights
into the practice of three Lemas schools with a focus on the use of researcher hours in
transition classes. First, explanations of specific characteristics and particular advan-
tages of researcher hours are discussed. In conclusion, A. M. Mehring (mathematics
teacher), who contributed significantly to the development of researcher lessons at her
comprehensive school, draws a differentiated conclusion about conditions for success
and obstacles to establishing the innovative teaching format in everyday school life.
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1  Einleitung

Ein zentrales Ziel der unterrichtsbezogenen Teilprojekte des Forschungsverbunds Le-
maS (,Leistung macht Schule“) besteht darin, Unterrichtskonzepte zu entwickeln, die
durch ein aktiv-konstruktives und forschendes Lernen geprigt sind und allen Schiile-
rinnen und Schiilern ein Entfalten ihrer individuellen Potenziale im Unterricht er-
moglichen (Kipnick et al. 2020, S.70). Die Realisierung des hochkomplexen Ziels fur
den Mathematikunterricht, einschlieRlich des Fachunterrichts in den Ubergangsklas-
senstufen 1und 5 bzw. 7, erwies sich in unserer Zusammenarbeit mit circa 70 Schulen
als duflerst herausfordernd. Besonders schwierig war es, Lehrpersonen von einer ver-
inderten Lernkultur im tiglichen Mathematikunterricht zu tiberzeugen, was Verinde-
rungen von grofitenteils {iber viele Jahre verfestigten padagogischen Grundhaltungen
und Gewohnheiten beziiglich der Zielfokussierung und der didaktischen Gestaltung
des Fachunterrichts einschloss.

Als ein erfolgreicher ,Schliissel” fiir das Erreichen des ambitionierten Ziels zeigte
sich schlieRlich das von den Lehrpersonen und Forschenden gemeinsam entwickelte
Unterrichtsformat , Forscherstunden®. Dieser Name wurde von Lehrpersonen geprigt
und hat sich inzwischen ebenso wie das Format an vielen Schulen etabliert — vor allem,
weil in den Erprobungen nicht nur die leistungsstarken und potenziell besonders leis-
tungsfihigen, sondern prinzipiell alle Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse sehr mo-
tiviert die Forscheraufgaben bearbeiten und fiir die Lehrpersonen zum Teil iiber-
raschend kreative Lernergebnisse erzielen.

In diesem Beitrag wird zunichst der Begriff , Forscherstunde” allgemein erliutert
(Abschnitt 2). Anschlieflend werden erfolgreich erprobte Konzeptbausteine von For-
scherstunden als begabungsférderndes Gestaltungsformat fiir den Mathematikunter-
richt im Ubergang von der Kita in die Grundschule und von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule an drei ausgewihlten LemaS-Schulen' prisentiert (Ab-
schnitt 3). Der Beitrag schliefit mit Ausziigen eines Gespriches mit A. M. Mehring, die
als Lehrperson aus schulpraktischer Perspektive iiber Gelingens- und auch Misslin-
gensbedingungen von Forscherstunden fiir einen begabungsférdernden Mathematik-
unterricht reflektiert.

1 Wir danken dem Kollegium der Gemeinschaftsgrundschule Fréndenberg, der Grundschule Am Weilbach und des Graf-

Stauffenberg-Gymnasiums in Flérsheim. Kontaktadressen der Schulen:

« Gemeinschaftsgrundschule Fréndenberg, Friedhofstrafe 13; 58730 Fréndenberg, Tel. 0237372107, info@ggs-froenden
berg.de, www.ggs-froendenberg.de

« Grundschule Am Weilbach, Wiesenstrafle 17, 65439 Flérsheim am Main, Tel. 06145936260, poststelle@amweil
bach.floersheim, www.grundschule-am-weilbach.de

« Graf-Stauffenberg-Gymnasium, Biirgermeister-Lauck-Strafie 24, 65439 Flérsheim am Main, Tel. 06145 92790, info@graf-
stauffenberg-gymnasium.de, www.graf-stauffenberg-gymnasium.de.
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2  Spezifika von Forscherstunden

Wenn der Einsatz einer offenen substanziellen Aufgabe bzw. eines Aufgabenfeldes im
Unterricht eine 45-minfitige oder auch eine 90-miniitige Unterrichtsstunde ausfiillt,
kann man von einer ,Forscherstunde” sprechen. Prigendes Merkmal dieses innovati-
ven Unterrichtsformats ist eine grofle Offenheit in mehrfacher Hinsicht, und zwar in
Bezug auf die von einer Lehrperson geplanten Intentionen, auf Lerninhalte und die
didaktisch-methodische Gestaltung sowie auf die im Idealfall von den Schiilerinnen
und Schiilern selbst bestimmten Lernziele, die sich hieraus ergebenden individuellen
Anspruchsniveaus und Lernwege, auf soziale Lernformen und Ahnliches mehr. Unter
diesen Voraussetzungen kénnen eine aktive Selbst- bzw. Mitbestimmung der Lernen-
den im Unterricht gewihrleistet und entsprechende Kompetenzen wirksam gefoérdert
werden und zugleich kann der hohen Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler
einer Klasse entsprochen werden.

Aus mathematikdidaktischer Sicht kénnen beim Einsatz von Forscherstunden im
Regelunterricht konkret folgende Aspekte der angesprochenen groflen Offenheit um-
gesetzt werden (Zusammenfassung nach Benolken/Berlinger/Kipnick 2016, S.157;
Kipnick et al. 2021, S. 38):

« Offenheit beziiglich inhaltlicher Schwerpunktsetzungen und vielfiltiger Vorgehenswei-
sen: Die Lernenden haben die Méglichkeit, beim Ein- und Bearbeiten eines Un-
terrichtsthemas bzw. eines komplexen mathematischen Problems selbst The-
menschwerpunkte und diesbeziigliche Lernziele zu bestimmen sowie Aufgaben
auf unterschiedliche Weise zu l6sen. Mégliche Vorgehensweisen sind z. B. ein
intuitives Herantasten, ausdauerndes Probieren, systematisches Vorgehen oder
abwechselndes Probieren und Nutzen erkannter Strukturen. Dabei kénnen die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Ideen selbstbestimmt auf enaktiver, ikonischer
oder formal-symbolischer Ebene umsetzen und Losungen visuell bzw. grafisch
oder abstrakt darstellen.

« Offenheit beziiglich der Kreativitit und der Vielfalt moglicher Entdeckungen: Das For-
scherthema, die angebotenen Lernmittel oder die anregenden Impulse der Lehr-
person sollten stets die Kreativitit der Schiilerinnen und Schiiler anregen bzw.
unterstiitzen und auf diese Weise vielfiltige (mathematische) Entdeckungen er-
moglichen. Dies setzt eine offene und wertfreie Haltung der Lehrenden gegen-
iiber den Ideen der Lernenden voraus. Die Lehrpersonen sind somit herausgefor-
dert, auch unerwartete Situationen auszuhalten — etwa bei originellen andersarti-
gen Ideen der Schiilerinnen und Schiiler — und diese Ideen zu einem geeigneten
Zeitpunkt zu hinterfragen bzw. selbst dariiber zu reflektieren und sie im Idealfall
aufzugreifen und auszubauen.

« Offenheit beziiglich der Wahl von Hilfsmitteln: Den Schiilerinnen und Schiilern
sollten zum Bearbeiten einer Forscheraufgabe verschiede Materialien bzw. Hilfs-
mittel zur Verfiigung stehen, die sie je nach Bedarf und individuell bevorzugter
Vorgehensweise nutzen kénnen, aber nicht miissen. Dies schlieft die Nutzung
unterschiedlicher Medien zur Informationsgewinnung (z.B. Sachbiicher oder
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Suchmaschinen im Internet) und ,Werkzeuge* fiir die Informationsverarbeitung
(z. B. Taschenrechner, Messgerite) mit ein.

Offenheit beziiglich der Dokumentation und Ergebnisprdsentation: Die Schiilerinnen
und Schiiler sollten alters- und entwicklungsgemifd verschiedene Anregungen
zur Dokumentation und Prisentation ihrer Entdeckungen erhalten, beispiels-
weise Aufmalen oder Abzeichnen, Fotografieren, Erstellen von Forscherblittern,
Eintragen in Forschertagebiicher oder ins Portfolio, Aufbauen von Ausstellungen
und Herstellen von Postern oder Lapbooks.

Offenheit beziiglich der Kommunikation: Die Lehrpersonen sollten die Schiilerin-
nen und Schiiler zur Kommunikation untereinander und zur Interaktion mit-
einander anregen. Dies bietet sich wihrend der Forscherphase und insbesondere
in der Prisentations- und Auswertungsphase an. Hierbei konnen die Schiilerin-
nen und Schiiler je nach Entwicklungsstand zum Vergleichen, Ordnen, Begriin-
den, Argumentieren oder Beweisen angeregt werden.

Relative Offenheit beziiglich der Teilnahme und Verweildauer der Lernenden: Im
Idealfall sollten sich alle Schiilerinnen und Schiiler in der Stunde selbstbe-
stimmt, aber aktiv und angestrengt mit den Forscheraufgaben auseinanderset-
zen. Eine sensible Lehrperson sollte das Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler
durch angemessene Impulse unterstiitzen. Wenn einzelne Schiilerinnen und
Schiiler dennoch vorzeitig aus dem Forscherthema ,aussteigen“ wollen, sollte
man dies zulassen, ihnen jedoch Alternativen anbieten und sie zur Auswertungs-
und Prisentationsphase wieder mit ins Boot holen.

Als besondere Vorziige des Formats ,Forscherstunden* lassen sich herausstellen:

Alle Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich kreativ-forschend entsprechend
ihren jeweiligen Potenzialen und Bedarfen ,einbringen®.

Die Inhalte und die methodisch-organisatorische Gestaltung der Forscherstun-
den bereichern in vielerlei Hinsicht den Mathematikunterricht, was uns viele
und nicht nur leistungsstarke Schiilerinnen und Schiile nach Hospitationsstun-
den immer wieder bestitigt haben. So erleben die Lernenden Mathematik z. B.
als offenes System, in dem es viel zu entdecken gibt, oder als ein ,freies Gedan-
kenspiel“, also wichtige Aspekte des Wesens dieser Wissenschaft. Sie betonen vor
allem, dass diese , Art des Mathematiktreibens“ allen Schiilerinnen und Schiilern
viel mehr SpaR bereitet als die hiufigen ,Ubungsstunden® (die aber zweifellos
auch notwendig sind).

Die von den Schiilerinnen und Schiilern erlebten positiven Emotionen beim Ler-
nen von Mathematik konnen sich forderlich auf Motivation und Einstellung hin-
sichtlich des gesamten schulischen Mathematikunterrichts auswirken.
Forscherstunden bieten grofes Potenzial fiir eine Weiterentwicklung prozessbe-
zogener Kompetenzen (Fihigkeiten im Problemlosen, im Argumentieren, im
Darstellen oder im Modellieren) und ebenso fiir ein flexibles Anwenden und ver-
tiefendes Verstehen grundlegender Fachbegriffe, Algorithmen oder mathemati-
scher Zusammenhinge.
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Zur Planung und Vorbereitung von Forscherstunden

Wenn Lehrpersonen iiber die oben beschriebene Offenheit nachdenken, dann kom-
men vielfach Uberlegungen wie: ,Wenn ich eine solche Offenheit im Unterricht um-
setzen soll, wie kann ich das vorbereiten und ,Offenheit’ planen? Und ist diese iiber-
haupt sinnvoll? Ich weifl im Vorfeld doch gar nicht, was die Schiilerinnen und Schiiler
entdecken oder erforschen wollen bzw. ob sie dies iberhaupt wollen?“ Oder: ,,So viel
Offenheit verunsichert mich. Dann macht doch jede Schiilerin und jeder Schiiler, was
sie bzw. er will, und mir entgleitet alles. Und lassen die curricularen Vorgaben mir
tberhaupt derartige Spielriume?“ Das sind unbestritten reale Bedenken, die deutlich
machen, welche Voraussetzungen Lehrpersonen fiir den Einsatz von Forscherstunden
mitbringen sollten (Zusammenfassung nach Benélken/Berlinger/Kipnick 2016, S. 157;
Kipnick et al. 2021, S. 38):

« vor allem Vertrauen in die Schiilerinnen und Schiiler, in ihre Motivation und ihre
Kompetenzen — einschliellich ihrer kreativen Ideen — fiir forschendes Lernen
haben,

« viel Mut haben, Situationen auszuhalten, von denen man zunichst nicht weif,
wobhin sie fithren, und

- eine neugierige und optimistische Grundhaltung fir substanzielle, auch kreative
Einfille der Schiilerinnen und Schiiler beim Bearbeiten der Forscheraufgaben
einnehmen!

Um allen Aspekten entsprechen zu konnen, ist es notwendig, einen unterrichtlichen
Rahmen zu setzen, in dem sich einerseits die Lernenden offen, frei und kreativ bewe-
gen konnen und in dem andererseits Lehrpersonen als Lernbegleiterinnen und -be-
gleiter die Potenziale der Lernumgebung wirkungsvoll fur ein individuelles Férdern
aller Lernenden und zugleich fiir ein differenziertes Erfassen besonderer Leistungs-
potenziale nutzen kénnen. Als geeigneter methodischer Rahmen hat sich in unseren
Erprobungen eine Grundstruktur des Ablaufs in drei Lernphasen bewihrt (Zusam-
menfassung nach Benélken/Berlinger 2015, S.130):

« eine Einstiegsphase, in der alle Schiilerinnen und Schiiler ein Grundverstindnis
des Forscherthemas erwerben und eine Motivation fiir das Erforschen des The-
mas entwickeln,

« eine Forscherphase, in der jede Schiilerin und jeder Schiiler frei und selbstbe-
stimmt forschend lernt, und

- eine Prisentations- und Auswertungsphase, in der die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Losungsideen, -wege und -darstellungen vorstellen, diese untereinander ar-
gumentativ vergleichen, tiber ihr Lernen reflektieren und Querbeziige zu ande-
ren Lernthemen und zu interessanten Anschlussproblemen herstellen.

Fur die Dokumentation der Forschungsergebnisse empfiehlt es sich, dass sich jede
Schiilerin und jeder Schiiler ein eigenes Forscherheft anlegt und dieses eigenverant-
wortlich pflegt. Dies kann dazu beitragen, dass sich die Lernenden nachhaltig mit den
Forschungsthemen und ihren Ergebnissen identifizieren und dass sich ihre Selbstre-
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gulierungskompetenzen beim Lernen stetig weiterentwickeln. Fiir Lehrpersonen wie-
derum bieten die Forscherhefte sehr gute, vertiefende diagnostische Moglichkeiten.

3 Forscherstunden im Mathematikunterricht an Lemas-
Schulen

Viele LemaS-Schulen haben in den vergangenen Jahren Forscherstunden in den Ma-
thematikunterricht verschiedener Jahrginge implementiert. Dabei haben sie unter-
schiedliche inhaltliche und organisatorische Schwerpunkte gesetzt und sind demge-
mif auf allgemeine wie auch auf schulspezifische Herausforderungen gestoflen. Um
diese zu tiberwinden und um Forscherstunden als gelungenes Format eines bega-
bungsférdernden Mathematikunterrichts in der Schul- und Unterrichtskultur zu eta-
blieren, bedurfte es zahlreicher Anpassungsleistungen einzelner Lehrpersonen oder
eines Kollegiums. Im Folgenden zeigen drei Beispiele aus LemaS-Schulen den Prozess
der Implementierung von Forscherstunden im Mathematikunterricht von der Idee bis
zur Umsetzung. Zudem bieten die Beispiele Einblicke in die konkrete Zusammen-
arbeit zwischen der Schulpraxis und dem Forschungsverbund in der 1. LemaS-Forder-
phase und geben Anregungen, wie das innovative Format in der Transferphase von
Lehrpersonen fiir den eigenen Unterricht genutzt, adaptiert und weiterentwickelt wer-
den kann.

3.1  Forscherstunden im Ubergang von der Kita in die
Gemeinschaftsgrundschule Frondenberg

An der dreiziigigen Gemeinschaftsgrundschule in Frondenberg an der Ruhr (Nord-
rhein-Westfalen) lernen circa 290 Kinder, die die Schule zum Grofiteil im offenen
Ganztag besuchen. Die Aktivititen der Gemeinschaftsgrundschule Frondenberg in
den LemaS-Teilprojekten 3 und 8 sind durch ein vielfiltiges Schulleitbild geprigt. Der
gemeinsame Schwerpunkt der Zusammenarbeit in den LemaS-Projekten liegt auf
einer individuellen Férderung von Grundschiilerinnen und -schiilern im Kontext einer
begabungsférdernden Lernkultur.

Im Rahmen eines Kooperationsprojektes mit acht schulnahen Kitas wurde in der
1. LemaS-Forderphase ein Konzept entwickelt, durch das die Kooperation zwischen
den Kitas und der Grundschule Fréndenberg im Ubergang beibehalten, weiter gefes-
tigt und ausgebaut werden sollte. So wurde z. B. als ein Element der Zusammenarbeit
das Schreiben mathematischer Aufgabenbriefe (Fuchs 2016) eingefiihrt, die aus der
Grundschule Frondenberg an die Kinder, Erzieherinnen und Erzieher der Kita ge-
schickt wurden. Die Durchfithrung der Forscherstunden anhand der Aufgabenbriefe
erfolgte dann durch die Erzieherinnen und Erzieher. Auf diese Weise kamen die zu-
kiinftigen Erstkldsslerinnen und Erstklissler unter einem mathematischen Fokus mit
der kiinftigen Grundschule in Kontakt; die Erzieherinnen und Erzieher konnten die
Kinder in den Forscherstunden prozessbegleitend beobachten und der Schule Riick-
meldungen geben (siehe Abb. 1).
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Konzep- Bereit-
tion stellung

Grundschule | -~

Abbildung 1: Organisationsprozess der Aufgabenbriefe aus der Grundschule fiir die Forscherstunden in der
Kita

Mathematische Problemaufgaben wie ,Tierritsel“ oder ,Das Haus vom Nikolaus“
(z. B. Fuchs/Kipnick 2004; Fuchs 2015) bildeten den Schwerpunkt der Briefe. Aus di-
daktisch-organisatorischer Sicht war u.a. zu beachten, dass die Aufgaben ,materi-
alarm* dargestellt waren bzw. dass den Kindern in der Kita notwendiges Material zur
Verfiigung stand oder von der Grundschule bereitgestellt bzw. mitgeschickt werden
konnte. Auflerdem galt es, aufgrund des niedrigen Alters der Kinder, bei der Gestal-
tung der Forscherstunden in der Kita besondere Anforderungen und Herausforderun-
gen zu beriicksichtigen (Fuchs 2015; Striibbe et al. 2020).

So wurden den Aufgabenbriefen didaktische Hinweise fiir die Durchfiithrung der
Forscherstunde in der Kita beigefiigt, wodurch wiederum die kooperative Zusammen-
arbeit und der Austausch zwischen Erzieherinnen, Erziehern und Lehrpersonen geftr-
dert werden konnte (Lingenauber/Niebelschiitz 2015). Zudem waren die Forscherstun-
den in der Kita stets auf einen vorgegebenen thematischen Schwerpunkt fokussiert,
der Neugier und Interesse der Kinder weckte, ihnen einen leichten Einstieg ermog-
lichte und allen Kindern aufgrund einer reichhaltigen mathematischen Substanz, in-
haltlicher Offenheit und Problemhaftigkeit Freiriume fiir das Entfalten ihrer indivi-
duellen Potenziale ermdglichte — im Sinne inklusiven Lernens (Fuchs/Kipnick 2004
und 2009; Kipnick 2016).

Um eine personliche Kooperation zwischen der Grundschule Frondenberg und
den Kindern und Eltern der acht Kooperationskitas zu ermdglichen, wurden als Aus-
blick mathematische Forscherstunden fiir Kita-Kinder in der Grundschule geplant
(siehe ADD.2). Dadurch kénnen die Kinder die Grundschule nachmittags mit ihren
Eltern — oder vormittags mit Erzieherinnen und Erziehern — kennenlernen. Vielfiltige
Moglichkeiten fiir Forscherstunden mit Kita-Kindern in der Grundschule bieten z. B.
mobile Wagen mit anregenden Materialien (Wendeplittchen, Wiirfeln etc.) und Im-
pulsen zum mathematischen Titigsein.

Einladung in die Kennenler- ™ Forscherstun-

: 3 : Einschulung )
Grundschule nen der GS den in der GS v

Abbildung 2: Schulbesuch der Kita-Kinder mit Forscherstundenangebot
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Der didaktische Rahmen fiir die Umsetzung der Forscherstunden lisst sich in etwa so
kennzeichnen: In einem spielerischen, informellen Setting kénnen mathematisch
interessierte Kinder forschend titig werden. Die Erzieherinnen und Erzieher und/oder
die Lehrpersonen begleiten die Lernprozesse der Kinder, geben ggf. Impulse und
nutzen die Forscherstunden, um die individuellen (mathematischen) Potenziale der
Kinder frithzeitig erkennen und fordern zu kénnen. Hinsichtlich der praktischen Um-
setzung im Unterrichts- oder Kita-Alltag ist es wichtig, die Durchfithrung von For-
scherstunden mit den anderen alltiglichen Herausforderungen der Lehrpersonen
bzw. Erzieherinnen und Erziehern zu koordinieren. Fiir die Kinder kénnen die For-
scherstunden ein verbindendes Element im Ubergang zur Schule bilden, weil sie er-
fahren, dass mathematische Inhalte, die sie im Kita-Alter kennenlernen, im Schul-
unterricht oder in begabungsférdernden AGs an der Grundschule wieder aufgegriffen,
vertieft und erweitert werden.

3.2 Forscherstunden in der Grundschule Am Weilbach

Die Grundschule Am Weilbach liegt in einem lindlichen Ortsteil von Florsheim am
Main (Hessen). Fiir die Zusammenarbeit der Schule mit dem LemaS-Forschungsver-
bund hat das Kollegium der Grundschule Am Weilbach einen mathematischen
Schwerpunkt bestimmt und widmet sich seitdem in den Teilprojekten 3 und 8 mathe-
matikdidaktischen Aspekten der Begabungs- und Begabtenf6érderung.

Im Teilprojekt 8 engagierten sich die Lehrpersonen insbesondere bei der Entwick-
lung adaptiver Konzepte fiir eine diagnosebasierte individuelle Férderung von leis-
tungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiilern.
Dafiir wurden im Fach Mathematik substanziell anspruchsvolle und offene mathema-
tische Problemfelder als Baustein einer Férderung von interessierten und (potenziell)
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern in Form von ,Bliittenaufgaben“ (Auha-
gen/Bendlken 2022) eingesetzt. Nach dem erfolgreichen Etablieren kam innerhalb der
schuleigenen LemaS-Arbeitsgruppe der Wunsch nach einem Ubergangsbaustein fiir
die Zusammenarbeit mit ortsnahen weiterfithrenden Schulen im Schulverbund auf.

Im Entwicklungsprozess eines Diagnose- und Forderkonzepts fiir eine adaptive
Gestaltung des Ubergangs von der Grundschule in eine weiterfithrende Schule kon-
kretisierten sich die Umsetzungsideen auf Konzepte fiir Schnuppertage und Forscher-
stunden. Letztere wurden nach einem Schulbesuch mit Hospitationen der Lehrperso-
nen in Forscherstunden im Mathematikunterricht der 2. und 4. Klassen priferiert,
sodass sich die LemaS-Arbeitsgruppe vertiefend mit den fachdidaktischen Spezifika
von Forscherstunden (siehe Abschnitt 2) auseinandersetzte. Fiir die schulische Weiter-
arbeit wurde eine Roadmap erstellt (siehe Tab. 1), die die einzelnen Etappen auf dem
Weg zu Forscherstunden im Mathematikunterricht strukturiert und festhilt:
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Tabelle 1: Roadmap Forscherstunden im Mathematikunterricht (Stand: April 2022)

Zeit Inhalt

4/2022 Erarbeitung und Bereitstellung einer Arbeitsmappe zum Thema ,,Forscherstunden

5/2022 Vorstellung von Forscherstunden im Rahmen des LemaS-Kaffeetisches (Teilprojekt 3)

6/2022 Diskussions- und Austauschrunde mit der schulinternen LemaS-AG

19.7.2022 Schulbesugh mit Hospitation, Durchﬂ‘)hru_ng von Forsc{herstunden inden 2. gnd 4. Klas-
sen, Reflexions- und Planungsgesprach mit der Schulleitung und dem Kollegium

9/2022 Erfahrungsaustausch mit LemaS-Schulen zum Thema ,, Forscherstunden®

28.-30.9.2022 | LemaS-Jahrestagung in Berlin

6.-7.10.2022 Netzwerktreffen Cluster Siidwest | in Karlsruhe

bis 10/2022 Planung und Durchfiihrung von mindestens einer Forscherstunde in Klasse 4

bis 1/2023 Evaluatif)n der Forscherstunde(n), konzeptionelle Anpassungen und Planung/Durchfiih-
rung weiterer Forscherstunden

ab2/2023 Ausbau des Einsatzes von Forscherstunden im Ubergang Grundschule-Gymnasium und

sukzessive Einbringung der weiteren Jahrginge

In Zusammenarbeit zwischen Schule und Forschungsverbund wurden folgende Ab-
sprachen fiir ein Gelingen der Umsetzung und somit fiir die Etablierung der Forscher-
stunden getroffen:
« prozessbegleitender Austausch zwischen Schule und Teilprojekt (z.B. durch E-
Mails, Videokonferenzen oder Schulbesuche),
- flexible Anpassung der Roadmap entsprechend den Bedarfen und Ressourcen
von Schule und Teilprojekt und
« bei Bedarf Durchfithrung von Fachtagen fiir das Kollegium (z.B. zum Thema
,Begabungsférdernde Uberginge mittels Forscherstunden®).

Das selbststédndige Erproben von Forscheraufgaben erlebte das Schulkollegium als he-
rausfordernde Aufgabe, die neue pidagogische Handlungsweisen und eine vertiefte
Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Fragestellungen erforderte. Zudem er-
schwerten bzw. verlangsamten allgemeine schulische Probleme (z. B. die Umstellung
der Schule zu einer Ganztagsschule) die schulische Integration der Forscherstunden.
Zur Unterstiitzung erhielt das Schulkollegium von den Mitarbeitenden aus den Teil-
projekten 3 und 8 konkrete Anregungen und Materialien fiir Forscherstunden, die mit
leichten Adaptionen prinzipiell direkt im Mathematikunterricht eingesetzt werden
konnen (siehe Tab. 2).
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Tabelle 2: Themen offener substanzieller Problemaufgaben fiir Forscherstunden im Mathematikunterricht

Jahrgang Thema

1

Zahlenspiele (Fuchs 2015)
Quadrate auslegen (Fuchs 2015)

N
.

Unser Geld (Fuchs 2015)
(Farb-)Sudoku (Fuchs/Kapnick 2009; Fuchs 2015; Miirwald-Scheifinger et al. 2022)

w
.

Ketten- und Briickenprobleme (Fuchs/Kapnick 2009)

~
.

Mathematik und Kunst (Fuchs/Kapnick 2009; Miirwald-Scheifinger et al. 2022)
Kombinatorische Knobeleien (Fuchs/Kapnick 2009)
Dualzahlen (Fuchs/Kapnick 2009)

Seitdem erproben die Lehrpersonen Forscherstunden, die Inhalte von offenen sub-
stanziellen Problemaufgaben aufgreifen (Benolken/Berlinger/Kipnick 2016), doku-
mentieren die Aktivititen der Schiilerinnen und Schiiler in Beobachtungsprotokollen
fiir das Losen von Problemaufgaben im Mathematikunterricht (Kipnick etal. 2021)
und tauschen sich im Rahmen der LemaS-AG uber ihre Eindriicke aus. Damit For-
scherstunden zu einem gelingenden Gestaltungsformat fiir einen begabungsférdern-
den Unterricht im Fach Mathematik und zu einem verbindenden Element im Uber-
gang werden, bedarf es nach unserer Einschitzung — wie das Beispiel der Grundschule
Am Weilbach zeigt — eines stetigen Austausches im Kollegium und einer kontinuier-
lichen Weiterarbeit am Thema, um Schritt fiir Schritt das Ziel eines erfolgreich erprob-
ten Ubergangsbausteins fiir die Zusammenarbeit im Schulverbund zu erreichen.

3.3  Forscherstunden in der Sekundarstufe | am Graf-Stauffenberg-
Gymnasium

Das Graf-Stauffenberg-Gymnasium ist eine selbststindige allgemeinbildende Schule
mit circa 1250 Schiilerinnen und Schiilern in Flérsheim am Main (Hessen). Die
Schule ist in den Teilprojekten 3 und 17 des LemaS-Forschungsverbunds aktiv. Fiir die
Zusammenarbeit mit dem Forschungsverbund setzte sich das Kollegium des Gymna-
siums das Ziel, Wege zu finden, wie Unterrichtsabldufe im Fach Mathematik indivi-
dualisiert werden koénnen. Die schulinterne Schwerpunktsetzung der Aktivititen im
Teilprojekt 3 ist durch folgende Frage geprigt: Wie kann es gelingen, individualisie-
rende Aufgabenformate in den Unterricht zu integrieren und die Schiilerinnen und
Schiiler zu mehr Selbststindigkeit anregen?

Auf Initiative einer Projektgruppe des fiinften Jahrgangs wurden verschiedene
Umsetzungsideen entwickelt (z. B. Diagnosetest zur Lernausgangslage zum Schuljah-
resstart in Klasse 5, gemeinsame moglichst parallele Schuljahresplanung, digitale Ver-
netzung und Koordination im Team, Unterrichtsprojekte mit Lernprodukten, Drehtiir-
stunden und Forscherstunden), die im Mathematikunterricht der 5. Klassen erprobt
wurden. Viele der Ideen wurden im laufenden Prozess verdndert oder ausgebaut, teil-
weise auch wieder verworfen. Das Format der Forscherstunden entwickelte sich aber
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zu einem vielversprechenden Ansatz, um im Unterricht individualisierte Lernprozesse
fiir die Schiilerinnen und Schiiler realisieren zu konnen.

So erarbeitete ein festes Jahrgangsteam vor Ort aus schulpraktischer Perspektive
das Konzept ,Mathematische Forscherstunden“ und setzte es im Unterricht um. Die
Lehrpersonen sind dabei im stetigen Austausch mit dem Team des Teilprojektes 3, das
die Schule wissenschaftlich begleitet und den Prozess um die fachdidaktische Perspek-
tive erweitert. Gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen an der Schule sowie Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern des Forschungsverbunds wurden in der Zusammen-
arbeit folgende Fragen diskutiert:

« Welche Ziele sollen mit ,Forscherstunden® verfolgt werden?

« Welche Organisationsform liegt den (einzelnen) Forscherstunden zugrunde?

« Inwiefern lassen sich Forscherstunden im Schul- bzw. Mathematikcurriculum
eingliedern?

« Wie kann die inhaltliche und organisatorische Ausgestaltung von (einzelnen)

Forscherstunden umgesetzt werden?

Beziiglich der Antworten kann herausgestellt werden: Die Uberlegungen der Projekt-
gruppe weisen schulspezifische Schwerpunktsetzungen auf, die sich zugleich an fach-
didaktische Konzepte ankniipfen lassen. Ziel der Forscherstunden am Graf-Stauffen-
berg-Gymnasium ist es, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ein forschendes Lernen im
Mathematikunterricht zu ermoglichen, ihren Spafl und ihre Freude beim Umgang mit
mathematischen Themen zu steigern und ihre Personlichkeitsentwicklung zu stirken,
um Begabungen zu wecken und Talente zu f6rdern.

Der Austausch in einer kleinen Kolleginnen- und Kollegengruppe miindete in
einen Fachtag fiir die Fachkonferenz Mathematik. An diesem Tag machte sich das Ma-
thematikkollegium zur Aufgabe, die Themen ,Forscherstunden“ und ,Nachhaltiges
Lernen“ gemeinsam zu diskutieren, um konzeptionelle Eckpfeiler fiir einen bega-
bungsfordernden und individualisierten Mathematikunterricht zu erarbeiten (siehe
Abb. 3 und 4). Um eine verinderte Unterrichtskultur in der Schule zu verankern,
zeichnete sich bei den beteiligten Lehrpersonen schnell der Grundgedanke ,Mutig
sein“ fiir die tigliche Schulpraxis ab.
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Stand: 23.02,2022
Le m a s )ﬁ} Erarbeitet von: Carina S::neider (GSG)

LEISTUNG machl SCHULE  Kgoperation mit Franziska Striibbe (Universitiit Miinster)

Wie kann es gelingen individualisierende Aufgabenformaten in den Unterricht
zu integrieren, die Schiiler/~innen zu mehr Selbststindigkeit anregen?

Gliederung
1) Einblicke in den Prozess
a. Welche allgemeinen Zicle verfolgen wir im TP3 und in der Projektgruppe 57
Ubertragung von allgemeinen Strukturen von Aufgaben, Unterrichtsablaufe etc,
aul andere Facher
b. Was haben wir konkret im TP3 und in der Projekigruppe 5 bisher erprobt?
Umsetzungsbeispiele aus dem Unterricht auf der Projekigruppe 5 und Evaluation
2) Workshop: Aufgabenbeispicle aus Forscherstunden
3) Diskussions- und Austauschrunde

Einblicke in den Prozess

1) Anforderungen an Lemaufgaben

2) Anforderungen an uns Lehrer:innen

3) Diagnosetest Lernausgangslage zum Schuljahresstart in Klasse 5

4) Schuljahresplanung, digitale Vernetzung und Koordination im Team
5) Unterrichisprojekie mit Lemprodukten

) Drehtiirstunden

7y Forscherstunden

Forscherstunden

o Ausarbeitung von 6 Forscherstunden fiir Halbjahr 2
i. Stundenverlauf
ii. Arbeiisblall
iii. Feedback/Reflexion
o Vorstellung dieser Forscherstunden im Projekttcam Klasse 5
o Erprobung der Forscherstunden im Halbjahr 2
o Evaluation der Forscherstunden

Einbildung auf schulorganisatorischer Ebene

Inwiefern lassen sich Forscherstunden im Schulcurriculum bzw. Mathematikcurriculum
cingliedern?

+ Forscherstunden als Angebot in 3, & 6. Jahrgang

+ Sichtbarkeit im Kollegium und Alleinstellungsmerkmal fiir den Schulstandort

* Lang[ristige Verankerung im Schulkonzept (Diskussion im Jahrgangieam, Zusammenarbeil

mit zukiinftigen Kolleginnen und Kollegen des 5. Jahrgangs, Bericht im Schulleitungsteam)

* Vorstellung und Diskussion in der Fachkonferenz Mathematik (Schuljahr 2022/23)
+ Parallelen zu Konzepten aus anderen Fiichern (z. B. 5. Deutschstunde)

Ein Vorschlag
+ 4 - 6 Themen pro Schuljahr (ggf. mit Anbindung an das Fachcurriculum)
+ Selbsttitiges (selbstverantwortliches bzw. selbstreguliertes) Lernen ermiglichen

durch , besondere Umgebung™

* Differenzierung durch natiirliche Differenzierung (mit offenen Problemldseaufgaben)

und [reie Zeileinteilung

* Freirdume fiir Diagnostik und Beratung nutzen

GEFBADERT VM

@ Bundesministerium
A | for Bilchmﬁ
und Farschung

Abbildung 3: Tischvorlage zur Steuergruppensitzung am Graf-Stauffenberg-Gymnasium
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}9- Stand: 17.06.2022
Le | | la s Erarbeitet von: Carina Schneider (GSG)
LEISTUNG machl SCHULE Kooperation mit

Franziska Striibbe & Philipp Girard (Universitit Miinster)

Fachtag des Mathematikkollegiums am Graf-Stauffenberg-Gymnasium Flérsheim
Mo. 18.07.2022 9.00 — 16.00 Uhr

Wie kann es gelingen individualisierende Aufgabenformaten in den
Mathematikunterricht
#u integrieren, die Schiiler/-innen zu mehr Selbststindigkeit anregen?

Top I Forscherstunden

% Impulsvortrag; Forscherstunden im Mathematikunterricht
(Franziska Siriibbe & Philipp Girard)

“  Riickblick und Ausblick: Was lief bisher?! Weitergabe an Schuljahresteams
(Carina Schneider)

% Workshopphase: Forscherstunden am Graf-Stauffenberg-Gymnasium

Plenumsphase

Ziel: Erarbeitung eines tragfihigen Konzeptes fiir den Einsatz von Forscherstunden
im Mathematikunterricht

12.00 — 13.00 Uhr Mittagspause

Top Il Nachhaltiges Lernen

“  Tdeenschmiede Nachhaltiges Lernen (Moderation: Franziska Striibbe & Philipp Givard)
Begriffsbestimmung Nachhaltigkeit, Lernen, Nachhaltiges Lernen
Mathematische Basiskompeienzen (2. B. Terme und Gleichungen)
Diskussion und Erarbeitung von Ideen in Kleingruppen

Ziel: Konkrete Festlegung fiir ,mathematikspezifisches Handwerkszeug® und deren
Fiirderung im Mathematikunterricht

o s
@ Bundesminzsterim
fiir Bil dun,

und Fﬁstﬁumg

Abbildung 4: Tagesordnung zum Fachtag am Graf-Stauffenberg-Gymnasium
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So nahm sich das Kollegium vor, aktuell geeignete Themen zur Planung von Forscher-
stunden zu bestimmen, diese zu erproben und eine Konzeptualisierung fiir die Fach-
konferenz anzuregen. Im Schuljahr 2022/23 wurde das Pilotprojekt , Forscherstun-
den” auf die 6. Klassenstufe ausgeweitet, im Schuljahr 2023/24 soll es bereits in den
Jahrgangstufen 5-7 etabliert werden. Zeitgleich werden Ideen fuir ein Pilotprojekt ent-
wickelt, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse 11, also im Ubergang von der
Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II, in ,individualisierenden Unterrichtstunden*
selbstreguliert arbeiten konnen. Perspektivisch stellt sich fiir die Schule daraus die He-
rausforderung, Forscherstunden in das gesamte Schulkollegium zu tragen und eine
Adaption fiir alle Jahrginge und andere Ficher anzuregen.

4 Fazit

Anstelle eines bilanzierenden Textes zieht Anna Maria Mehring im folgenden Inter-
view ein differenziertes Fazit tiber Gelingensbedingungen und mégliche Hindernisse
bei der Etablierung der Forscherstunden im Schulalltag. Sie hat als Fachlehrerin an
ihrer Gesamtschule einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung eines praktikablen
didaktisch-methodischen Konzepts fiir Forscherstunden geleistet und dartiber hinaus
viele Lehrpersonen an anderen Schulen zur adaptiven Verwendung dieses innovativen
Unterrichtsformats angeregt.

Welche besonderen Potenziale fiir einen begabungsfordernden Mathematikunterricht wei-
sen Ihrer Meinung nach Forscherstunden aus der Sicht einer Lehrperson auf?

Die grofite Starke der Forscherstunden besteht fiir mich darin, dass sie so offen sind
und somit jedes Kind Mathematik treiben kann, egal in welchem Leistungsbereich
es sich im reguldren Unterricht bewegt. Das bedeutet: Jede Schiilerin bzw. jeder
Schiiler erzielt Lernergebnisse im Rahmen der eigenen Méglichkeiten. Dies 16st
eine tiefe Zufriedenheit unter den Lernenden, aber auch unter den Lehrenden aus.
So ermoglichen die Forscheraufgaben auch besonders interessierten und begabten
Schiilerinnen und Schiilern, tief in ein mathematisches Problemfeld einzudringen
und es zu erforschen, was im reguliren Unterricht zu kurz kommt. Und ein weite-
res, aus rein fachlicher Perspektive vielleicht als nicht so wichtig erachtetes Poten-
zial sind die grofle Freude und der Spafl, den die Schiilerinnen und Schiiler am
offenen Mathematiktreiben — ohne dufleren Leistungsdruck — haben. Eventuell ist
dies sogar der nachhaltigste Lerneffekt der Forscherstunden. Fiir mich als Lehrper-
son ist auflerdem die Diagnostik, die ich wihrend einer Forscherstunde betreiben
kann, ganz wichtig, da ich Schiilerinnen und Schiiler beim forschenden Lernen in-
tensiv beobachten kann. So habe ich z. B. schon manche Kinder, die im reguliren
Unterricht eher zuriickhaltend sind, in Forscherstunden v6llig anders erlebt.
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Wie reagieren die Kinder, Kolleginnen, Kollegen und Eltern Ihrer Erfahrung nach auf die
Forscherstunden?

Die Schiilerinnen und Schiiler lieben unsere Forscherstunden und fordern sie auch
regelmiflig ein. Leider bekommen die Eltern nicht so viel davon mit, aber gerade die
besonders begabten Schiilerinnen und Schiiler erzihlen davon zu Hause und ich
bekomme auf Elternsprechtagen ein positives Feedback. Die Fachkolleginnen und
-kollegen reagieren tibrigens unterschiedlich. Viele sind interessiert und haben
selbst Freude an den Aufgaben. Manche sind durch den Schulalltag jedoch so gefor-
dert und so auf den Erwerb von Grundkompetenzen durch ein intensives Uben fo-
kussiert, dass sie den Mehrwert von Forscherstunden nicht erkennen bzw. nicht
erkennen wollen und sich gegen dieses neue Format wehren.

Welche ,, Nachbesserungen“waren bzw. sind im Prozess der Etablierung von Forscherstun-
den notwendig?

Viele Nachbesserungen waren bei mir nicht nétig. Die Forscherstunden liefen von
vornherein sehr gut. Wir haben noch das Forschertagebuch eingefiihrt, das den
Schiilerinnen und Schiilern eine Dokumentationsmoglichkeit bietet und die
Chance zur Weiterarbeit, z. B. in Freiarbeitsphasen.

Welche Potenziale von Forscherstunden bleiben Ihres Erachtens in der Praxis bislang noch
ungenutzt?

Die Forscherstunden bieten neben dem individuellen Férdern mathematischer
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler fiir Lehrpersonen grofe Diagnose-
moglichkeiten. Hierauf konnte meines Erachtens in der Praxis noch ein groflerer
Schwerpunkt gelegt werden. Oft sind Lehrende mit der Umsetzung ihrer Planun-
gen im Unterricht zufrieden und behalten vielleicht ein oder zwei interessante Bei-
trige ihrer Schiilerinnen und Schiiler im Kopf. Eine nachhaltige Dokumentation
und Analyse von Lernergebnissen und von Beobachtungen finde ich sehr sinnvoll
und niitzlich.

Welche Grenzen hat das Format , Forscherstunden“ im Hinblick auf die Ziele des Mathe-
matikunterrichts?

In den Forscherstunden werden zwar viele sehr wichtige, aber nicht alle Lehrplanin-
halte umgesetzt. Sie sind somit eine sehr gute Erginzung zum sonstigen Unter-
richt.

Wie lauft Thres Erachtens eine ideale Forscherstunde ab?

Zu Beginn muss ein mathematischer Inhalt, ein konkretes Problem, das alle Schii-
lerinnen und Schiiler motiviert und das sie schnell verstehen, vorgegeben werden.
Dann konnen die Schiilerinnen und Schiiler ins eigene Forschen ,eintauchen“. Ob
sie dies allein, mit Partnerinnen und Partnern oder in einer kleinen Gruppe tun,
sollte ihnen freigestellt sein. Alle Materialien, die sie eventuell nutzen kénnten, soll-
ten bereitliegen, aber ihnen nicht aufgedringt werden — die Wahl eines eigenen
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Losungsweges steht im Vordergrund. Im Anschluss an die Arbeitsphase sind die
Wiirdigung und Sicherung der erzielten Ergebnisse besonders wichtig. Dabei sollte
die Lehrperson vorher planen, in welcher Reihenfolge wer was vorstellt, damit auch
die Schiilerinnen und Schiiler, die nicht so tief in die ,Materie“ eingedrungen sind,
die Chance haben, etwas selbst Entdecktes vorzustellen. Oft applaudieren meine
Schiilerinnen und Schiiler sich dann auch gegenseitig — das finde ich besonders
schon, ist dies doch im Mathematikunterricht eine eher seltene Form der Wert-
schitzung.

Welche Empfehlung geben Sie Kolleginnen und Kollegen, die Forscherstunden im Mathe-
matikunterricht etablieren mochten?

Einfach machen! Die uns vom Wissenschaftsteam zur Verfiigung gestellten Stun-
den sind didaktisch gut aufbereitet und es ist deshalb in den wenigsten Fillen eine
aufwendige Vorbereitung durch Material oder Ahnliches notwendig. AufRerdem
wichtig: Es darf auch mal etwas schiefgehen! Nach meinen Erfahrungen werden die
Schiilerinnen und Schiiler der Lehrperson schon in der ersten Stunde zeigen, wie
wichtig und gewinnbringend dieses Format ist. Am besten ist es, in einem kleinen
Team von Lehrerinnen und Lehrern zusammenzuarbeiten, gegenseitig beim
Durchfiihren einer Forscherstunde zu hospitieren und anschlieflend gemeinsam
auszuwerten. Und: Sich nicht entmutigen lassen, auch wenn andere Kolleginnen
und Kollegen den Mehrwert nicht erkennen wollen, einfach weitermachen und Kol-
leginnen und Kollegen auch in den eigenen Unterricht einladen. Das Tun der Schii-
lerinnen und Schiiler spricht fiir sich!
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Subjektive Theorien von LemaS-Lehrpersonen
zu mathematisch begabten und interessierten
Kindern

Erfahrungen aus der Praxis als Ausgangspunkt fiir die
Gestaltung der Lehramtsprofessionalisierung in der
Transferphase

Dirk WEBER/RALF BENOLKEN

Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, welche subjektiven Theorien Lehrpersonen mit um-
fangreichen Aufgabenbereichen an LemaS-Schulen — hinsichtlich mathematisch be-
gabter und interessierter Kinder besitzen. Die Rekonstruktion der iberindividuellen
Inhalts-Struktur-Kombinationen von Lehrpersonen offenbart vorhandene fachdidak-
tische und wissenschaftliche Prigungen fiir eine Begabungsférderung im Fach Ma-
thematik. Der Fokus der Lehrenden in der Praxis basiert auf deren Erfahrungen zu
Rahmenbedingungen, Begabungsmerkmalen und Aspekten der Diagnostik und For-
derung im Schulalltag. Aus den rekonstruierten subjektiven Theorien lassen sich Vor-
schlige fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen in der Transferphase von , Leis-
tung macht Schule“ (LemasS) ableiten.

The article explores the question of which subjective theories teachers with extensive
areas of responsibility at Lema$S schools possess with regard to mathematically gifted
and interested children. The reconstruction of teachers’ supra-individual content-struc-
ture-combinations reveals existing subject-didactic and scientific coinages of giftedness
support in mathematics. The teachers’ focus is based in practice on their experiences
regarding framework conditions, giftedness characteristics and aspects of diagnostics
and support in everyday school life. Based on the reconstructed subjective theories,
suggestions for the professionalisation of teachers in the Lemas$ transfer phase can be
derived.
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1  Einleitung

In der Bund-Linder-Initiative , Leistung macht Schule” zur Férderung leistungsstarker
und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler wurden in der
1. Forderphase (2018 bis Mitte 2023) u. a. im Teilprojekt 8 zu adaptiven Konzepten fiir
eine diagnosebasierte individuelle Férderung im Fach Mathematik zahlreiche LemaS-
P3rodukte (Strategien, Konzepte, Mafinahmen und Materialien) in Form von Handrei-
chungen in Zusammenarbeit zwischen Forschenden der Universititen Miinster sowie
Wuppertal und Lehrpersonen an LemaS-Schulen entwickelt. In der Transferphase
(2023-2027) sollen die adaptiven Foérderkonzepte und potenzialférdernden Lernumge-
bungen fiir den Mathematikunterricht (z. B. Bendlken etal. 2023a, 2023b und 2023c)
an bisher nicht an ,Leistung macht Schule“ beteiligte Schulen gemifs deren spezifi-
schen Bedingungen transferiert werden, um (potenziell) leistungsfihige Schiilerinnen
und Schiiler — und davon ausgehend alle Lernenden - in ihrer Entwicklung zu unter-
stiitzen.

Anhand der reflektierten Erfahrungen der Lehrpersonen aus dem Entwicklungs-
prozess der LemaS-P3rodukte lisst sich restimieren, dass u.a. (Werte-)Haltungen,
Uberzeugungen und Wissen iiber Ansitze zur Potenzialentfaltung mathematischer
Begabungen eine wichtige Voraussetzung fiir die erfolgreiche Umsetzung der Kon-
zepte und Lernumgebungen sind (Ben6lken/Weber 2023) und die Professionalisie-
rung von Lehrpersonen durch entsprechende Fort- und Weiterbildung in der Transfer-
phase implizieren. Da weder Mathematik noch die vorliegenden Handreichungen als
seinfache[s] Rezeptwissen“ (Schiissler etal. 2012, S.158{.) zu verstehen sind, ist zu ex-
plorieren, welche Fortbildungsstrategie durch reflexive Auseinandersetzungen mit
Haltungen und Uberzeugungen aufseiten der Lehrpersonen ein ,Bewusstsein [...] fiir
die Uberpriifung von mentalen Modellen gestattet“ (Macha 2019, S. 160).

Subjektive Theorien als Teil von Wertehaltungen und Uberzeugungen von Lehr-
personen (Baumert/Kunter 2011) beeinflussen im Sinne handlungsleitender Weltsich-
ten (Groeben/Scheele 2010) die Organisation, Durchfiihrung und Reflexion des (Ma-
thematik-) Unterrichts (Baumert/Kunter 2006). Zweifelsohne sind Lehrpersonen Ex-
pertinnen und Experten der Praxis, doch vernachlissigen sie infolge ihrer Erfahrungen
und subjektiven Theorien teilweise wissenschaftliche Theorien respektive formale
Ausbildungsinhalte (Wahl 2013). Da subjektive Theorien bzw. epistemologische Uber-
zeugungen von Lehrpersonen mithin einen Einfluss auf den schulischen Erfolg von
Schiilerinnen und Schiilern besitzen (Helmke/Schrader 2010) und insbesondere fiir
die Umsetzung neuer Unterrichtsideen als bedeutsam gelten (Fullan 2008), ist die Be-
riicksichtigung der Erfahrungen und subjektiven Theorien von Lehrpersonen als Aus-
gangspunkt zur Gestaltung von Professionalisierungsangeboten — in der Transfer-
phase durch die wechselseitige Verkniipfung von Theorie und Praxis — wiinschenswert
(Wagner 2016). Hier schlief3t die in diesem Beitrag berichtete Studie an.

Um positiv auf die Haltungen der bisher nicht an , Leistung macht Schule“ betei-
ligten Lehrpersonen und entgegen einer ,Immunisierung” (Hattie 2013, S. 297) gegen-
iiber Konzepten, Strategien und Mafinahmen einer leistungsférdernden Schul- und
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Unterrichtsentwicklung wirken zu kénnen, wurden die subjektiven Theorien von Le-
maS-Lehrpersonen nach der 1. Férderphase in einer explorativen Studie rekonstruiert.
Dazu sollen die folgenden Fragen beantwortet werden:

1. Welche subjektiven Theorien besitzen die Lehrpersonen hinsichtlich typischer
Charakteristika mathematisch begabter Kinder mit Blick auf deren Diagnostik
und Forderung?

2. Welche Inhalts-Struktur-Kombinationen lassen sich iiberindividuell identifizie-
ren?

3. Welche Vorschlige lassen sich fiir die Gestaltung der Professionalisierung von
Lehrpersonen in der Transferphase ableiten?

2 Theoretische Hintergriinde

21  Subjektive Theorien von Lehrpersonen

Subjektive Theorien kénnen nach Groeben und Scheele (2010, S.152) ,in Parallelitit”
zu wissenschaftlichen Theorien des Erkenntnissubjekts definiert werden als die , kom-
plexen reflexiven Kognitionen, die als Sinndimension des Handelns fiir das EO [Er-
kenntnisobjekt] die Funktionen der Erklirung, Prognose und Handlungsleitung erfiil-
len“. Wahrend hinsichtlich des verwandten Konstrukts sogenannter Beliefs zum Teil
definitorische Schwierigkeiten bestehen (Briunling 2017), lassen sich wesentliche
Merkmale von subjektiven Theorien eindeutig bestimmen (Wahl 2013), wobei der
Handlungsbegrift hier als absichtsvolles und zielgerichtetes Verhalten zu verstehen ist
(Eichler 2005).

Im Sinne eines epistemologischen Menschenbilds bilden Reflexivitit, Selbstbe-
stimmtheit und die Fahigkeit des Individuums zur Selbsterkenntnis den forschungs-
theoretischen Ausgangspunkt des Konstrukts, das die Fihigkeit des Menschen impli-
ziert, seine subjektiven Theorien als ,subjektive intentionale Sinndimension des
Handelns“ (Groeben/Scheele 2010, S.153) zu kommunizieren. Ausgehend von diesen
Grundannahmen sind subjektive Theorien im Dialog-Konsens aktualisier- und rekon-
struierbar sowie durch Beobachtungen tiberpriifbar (Groeben/Scheele 2010), wodurch
sich bereits die , methodische Weichenstellung (Eichler 2005, S.92) einer zweiphasi-
gen Validierung von subjektiven Theorien aufdringt.

Idealtypisch sind mit der Erhebung und Analyse subjektiver Theorien auf Ebene
kommunikativer Validierung unterschiedliche Varianten von Struktur-Lege-Techni-
ken verbunden, da subjektive Theorien semantische Netze aus Inhalten und den Be-
ziehungen zwischen diesen Inhalten darstellen (Scheele/Groeben 2010). So besitzen
subjektive Theorien (mindestens implizite) iiber Kausalzusammenhinge verkniipfte
Argumentationsstrukturen, deren Rekonstruktion zur Optimierung professionellen
Handelns und zur Gestaltung von Fortbildungsinhalten auch im fachdidaktischen
Kontext genutzt werden kann (Guder 2002).

Da subjektive Theorien als ,Bindeglied zwischen dem Theoriewissen von Lehr-
kriften und ihrem Unterrichtshandeln“ (Braunling 2017, S.56) beschrieben werden,
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utberrascht es nicht, dass sie vor dem Hintergrund bildungswissenschaftlicher und
fachdidaktischer Fragestellungen sowie im Kontext der Lehramtsprofessionalisierung
Aufmerksamkeit erfahren (fiir einen Uberblick vgl. Faix et al. 2020), wenngleich in der
mathematikdidaktischen Forschung derzeit vor allem epistemologische Uberzeugun-
gen diskutiert werden (Beumann/Geisler 2022; Rott 2019).

Mit Blick auf die Bedeutung fiir das professionelle Handeln von Lehrpersonen
ist zu betonen, dass subjektive Theorien zwar als individuell und relativ stabil gelten
(Wahl 2013), subjektive Theorien tibergeordneter Bedeutung bzw. mittlerer und gro-
er Reichweite (z. B. Vorstellungen zum Lehren und Lernen, die im Rahmen der Le-
maS-Transferphase adressiert werden) aber schneller durch wissenschaftliche Theo-
rien modifiziert werden konnen als solche mit eher punktueller Bedeutung bzw.
geringer Reichweite (z.B. Vorstellungen zu konkreten Handlungen wie Reaktionen
auf Unterrichtsstérungen), die insbesondere in Drucksituationen eine handlungslei-
tende Funktion besitzen (Wahl 2013).

Zusammengefasst: Subjektive Theorien, die Planung und Wahrnehmung des
Unterrichts handlungsleitend beeinflussen (Wilde/Kunter 2016), entstehen im Zuge
von Praxiserfahrungen und kénnen durch wissenschaftliche Theorien erginzt, um-
strukturiert und neu geordnet werden (Gregoire 2003), nimlich ,dort, wo diese weiter
und rationaler ausgearbeitet sind“ (Groeben/Scheele 2010, S. 157).

2.2  Wissenschaftliche Theorien zu mathematisch begabten und
interessierten Kindern

In Anbetracht der Komplexitit des Begabungsbegriffs und der damit verbundenen
unterschiedlichen Aspekte seiner Thematik (Kipnick/Benélken 2020) wird im Rah-
men dieses Beitrags auf eine auf fachdidaktischer Ebene weitgehend akzeptierte Per-
spektive, die den Arbeiten im LemaS-Kontext als Fundament dient, Bezug genommen
(fiir einen Uberblick vgl. Auhagen 2023; Kipnick/Fuchs 2009; Kipnick etal. 2021).
Demgemifd kann mathematische Begabung als bereichspezifische Begabung fiir ma-
thematisches Tun verstanden werden, wobei sich hinsichtlich des individuellen Bega-
bungspotenzials mathematikspezifische Begabungsmerkmale (z. B. mathematische Fanta-
sie, Strukturieren mathematischer Sachverhalte) und auf mathematische Tatigkeiten
bezogene begabungsstiitzende Personlichkeitseigenschafien (z.B. intellektuelle Neugier,
Freude am Problemlésen) voneinander unterscheiden lassen, die ein unauflosbares
und individuell geprigtes Wechselgefiige bilden (Kdpnick/Fuchs 2009).

Mit Kipnick und Fuchs (2009) ist zu konstatieren, dass die Entfaltung mathema-
tischer Begabungspotenziale bei allen Kindern in Abhingigkeit von geburtlich be-
stimmten Aspekten — wie korperlicher Konstitution, Gehirnstruktur, Zahlensinn und
rdumlichen Wahrnehmungs- und Orientierungskompetenzen — individuell verliuft.
Aufgrund der damit implizierten Prozesssicht —und aufgrund der oben beschriebenen
bereichsspezifischen Perspektive — gelten performanzorientierte diagnostische Verfah-
ren wie klassische Intelligenztests (zumindest als singuldr verwendetes Erfassungs-
instrument) nicht als geeignet, um die individuelle Charakteristik mathematischer
Begabungspotenziale zu bestimmen, zumal unter ganzheitlicher Sicht inter- (z. B. El-
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ternhaus, Schule) und intrapersonale Katalysatoren (z.B. personlichkeitsprigende
Grundkompetenzen des Kindes) hemmend oder férdernd auf die Begabungsentwick-
lung wirken. Vor dem Hintergrund dieser Dynamik kann zusammengefasst werden:

,Durch ein giinstiges Zusammenspiel der vorgeburtlich, geburtlich und nachgeburtlich
bestimmten Potenziale und aller fordernden Umwelteinflusse kann sich ein hohes ma-
thematisches Potenzial (Kompetenz) zu einer weit iiberdurchschnittlichen mathemati-
schen Performanz (Leistung) weiterentwickeln“ (Kédpnick et al. 2021, S. 9£.).

Mathematische Begabungskonstellationen sind entsprechend individuell geprigt. Lehr-
personen sind deshalb dazu angehalten, auf Basis einer ganzheitlichen (Prozess-)Dia-
gnostik mathematikspezifische Begabungsmerkmale und begabungsstiitzende Per-
sonlichkeitseigenschaften der Kinder zu analysieren sowie intra- und interpersonale
Katalysatoren zu berticksichtigen, auch um Underachiever zu identifizieren.

Zur differenzierten Erfassung mathematikspezifischer Begabungsmerkmale eig-
nen sich neben prozessorientierten Beobachtungen vor allem erprobte Indikatoraufga-
ben, die mathematikspezifische Begabungsmerkmale operationalisieren. Mathema-
tisch (potenziell) begabte und interessierte Kinder kénnen den Mathematikunterricht
mit ihrer Begeisterung und ihren kreativen Losungsideen bereichern und im hetero-
genen Klassenverbund Erfahrungen zur Stirkung ihres Selbstkonzepts sammeln,
weshalb eine Férderung mdoglichst hiufig auch in den Unterricht mit gleichaltrigen
Kindern integriert werden sollte.

Potenzialférdernde, fachlich anspruchsvolle Lernumgebungen wie offene sub-
stanzielle Aufgabenfelder gelten als zentraler Zugang fuir die Realisierung von Forder-
angeboten (Benélken et al. 2023b und 2023c), auch in auflerunterrichtlichen Kontexten
wie in Enrichment-Projekten (fiir Beispiele vgl. Benélken et al. 2023a).

3 Die Studie

Ankniipfend an die Skizzen zu theoretischen Hintergriinden, Modellen und zu Ansét-
zen hinsichtlich Diagnostik und Férderung mathematisch (potenziell) begabter und
interessierter Kinder ist das Ziel der hier dargestellten explorativen Studie die Rekon-
struktion der entsprechenden subjektiven Theorien von Lehrpersonen.

31  Anmerkungen zur Methode und zur Auswertung

Da in Rekonstruktionsstudien zu subjektiven Theorien von Lehrpersonen nicht selten
aufgrund des methodischen Aufwands auf die Validierung der entstandenen Struktur-
bilder durch die Interviewteilnehmenden verzichtet wird (Kindermann/Riegel 2016),
wurde mit Blick auf das leitende Prinzip des Dialog-Konsenses (Scheele/Groeben
2010) eine methodische Variation der kommunikativen Validierung fiir die hier berich-
tete Studie gewihlt. Die Siegener Variante der Struktur-Lege-Sitzung (Kindermann/
Riegel 2016) zeichnet sich vor dem Hintergrund eines qualitativen Forschungsansat-
zes durch die Offnung des Regelwerks (z.B. Gestaltung von Inhaltskarten) und die
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Flankierung der Struktur-Lege-Bilder durch weitere Daten aus (z. B. Videografie der
Struktur-Lege-Sitzung und des Abschlusskommentars).

In Anlehnung an Kindermann (2017) wurde mit den teilnehmenden Lehrperso-
nen ein problemzentriertes Interview gefithrt, wobei die inhaltliche Ausrichtung an
den fachdidaktischen Begabungskontext angepasst wurde. Die Interviews wurden
zum Zweck der Gestaltung von Inhaltskarten im Sinne der zusammenfassenden In-
haltsanalyse durch einen Forschenden ausgewertet. Im Anschluss wurden — der Siege-
ner Variante der Struktur-Lege-Sitzung entsprechend - strukturelle Beziehungen von
subjektiven Theorien der Lehrpersonen im Dialog-Konsens erhoben (Beispiel siehe
Abb. 1).

Abbildung1:  Struktur-Lege-Bild einer Lehrperson (L1; siehe Abschnitt 4)

Auf'individueller Ebene wurden die subjektiven Theorien ideografisch analysiert, um
thematische Einheiten — sogenannte Cluster — zu identifizieren. Anschlieffend wurden
diese Cluster inhaltlich beschrieben, ihre innere Logik anhand von verwendeten Struk-
turkarten identifiziert und letztlich Beziehungen zwischen den einzelnen Clustern,
flankiert durch den Schlusskommentar der Lehrpersonen hergestellt. Die so entstan-
dene Clusterkarte (Beispiel siehe Abb. 2) stellt ein , Abstract tiber die [subjektiven Theo-
rien] der Lehrkraft dar“ (Kindermann/Riegel 2016, Absatz 39).
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Um ferner iiberindividuelle Thematiken und Strukturen zwischen den einzelnen
Clusterkarten rekonstruieren zu kénnen, wurden im Sinne nomothetischer Analyse
uibergreifende Inhalts-Struktur-Kombinationen identifiziert, bestimmende Inhalte
und thematische Gemeinsamkeiten gekennzeichnet sowie wissenschaftliche Pragun-
gen der Lehrpersonen zu mathematisch (potenziell) begabten und interessierten Kin-
dern rekonstruiert, z. B. im Hinblick auf mathematisches Tun oder mégliche Katalysa-
toren.

3.2 Anmerkungen zur Auswahl der Befragten und zu den
Rahmenbedingungen

Insgesamt nahmen dreizehn Lehrpersonen an LemaS-Schulen (elf Grundschulen und
zwei weiterfithrende Schulen) an der Studie teil, die bis auf eine Ausnahme Mathema-
tik fur ihre jeweilige Schulform studiert hatten (Durchschnittsalter 42 Jahre, durch-
schnittliche Berufserfahrung im Fach Mathematik 15 Jahre). Alle teilnehmenden Lehr-
personen fungierten zum Zeitpunkt der Interviews als Projektkoordinatorinnen und
-koordinatoren an ihrer Schule (durchschnittlich seit vier Jahren) — verbunden etwa
mit Aufgaben wie der Entwicklung von Aufgabenfeldern oder Konzepten zur Bega-
bungsférderung nebst Uberlegungen zur Implementierung, Umsetzung und Versteti-
gung. Vier der dreizehn Lehrpersonen iibten zum Zeitpunkt der Interviews an ihrer
Schule die Rolle einer Schulleitung aus.

Einerseits kénnen diese Lehrpersonen aufgrund des mit Lema$ verbundenen dif-
ferenzierten Aufgaben- und Verantwortungsbereichs (u.a. Teilnahme an Fort- und
Weiterbildungen u.A.) als ,LemaS-Lehrpersonen“ bezeichnet werden und anderer-
seits aufgrund ihrer jahrelangen Berufs- und Unterrichtserfahrungen in diesem Kon-
text als , Expertinnen und Experten der Praxis“.

Die problemzentrierten Interviews wurden tiber Distanzen mithilfe einer Video-
konferenzsoftware gefiihrt und aufgezeichnet. Die Linge der Interviews ist mit etwa
40 Minuten in allen Fillen vergleichbar. Eine Struktur-Lege-Sitzung (im Schnitt 60 bis
90 Minuten) fand im Abstand von maximal einer Woche zum Interview in den Rium-
lichkeiten der Schule statt. Pro Interview konnten durchschnittlich circa fiinfzig In-
haltskarten gestaltet werden, von denen durchschnittlich etwa vier durch die Lehrper-
sonen in den Struktur-Lege-Sitzungen aussortiert wurden.

4  Ergebnisse

Im Folgenden wird exemplarisch die Rekonstruktion der besonders ergiebigen subjek-
tiven Theorien der Lehrperson 1 (L1) berichtet, um das iiber alle Fille angewandte me-
thodische Vorgehen zu explizieren. Die daraus rekonstruierten Clusterkarten dienten
in der Gesamtanalyse der Identifikation tiberindividueller Inhalts-Struktur-Kombina-
tionen.
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4]  Subjektive Theorien von L1

Im Struktur-Lege-Bild von L1 (Abb. 1) finden sich dreizehn verschiedene Uberschrif-
ten, wobei elf optisch und durch den Abschlusskommentar der Lehrperson als Cluster
identifiziert werden konnten. In ihren subjektiven Theorien ordnet L1 Mathematisch
begabte und interessierte Kinder als zentralen Ausgangspunkt an, wobei die Sichtweise
von L1, dass es sich bei der Mathematik um eine Strukturwissenschaft handelt, allen
weiteren inhaltlichen Aspekten des Struktur-Lege-Bilds zugrunde liegt. Neben dieser
Sichtweise auf das Fach reflektiert L1 ihre eigene subjektive Haltung gegeniiber der
Mathematik (I [love] M[athematics]), die sie als beeinflussenden Faktor hinsichtlich ihres
Umgangs mit mathematisch interessierten und begabten Kindern sieht. Zwar ist diese
Argumentation im Struktur-Lege-Bild nicht durch Strukturkarten miteinander ver-
bunden, jedoch betont L1 die Relevanz ihrer Einstellungen zu Beginn des Abschluss-
kommentars.

Davon ausgehend nimmt L1 eigene Glaubenssitze im Sinne von Wertehaltungen
und Uberzeugungen in den Blick, die u.a. die Reflexion der eigenen Handlungs- wie
auch Fachkompetenzen und Erfahrungen hinsichtlich der Erfassung und Férderung
mathematisch begabter Kinder sowie Offenheit gegentiber der Individualitit der Schii-
lerinnen und Schiiler betreffen. Mit der Strukturkarte Sand im Getriebe deutet L1 Hin-
dernisse bei der Umsetzung von Identifikation und Férderung mathematisch begabter
Kinder an. Hierzu erginzt sie Widerspriiche zur eigenen Haltung, denen sie im Schul-
alltag begegnet und die entsprechend gel6st werden miissten (z. B. Leistungsorientie-
rung, Haltungen und Engagement der Lehrpersonen, verschiedene Ressourcen aufsei-
ten der Lehrpersonen, Raum fiir die Begabungsforderung).

Die Cluster Glaubenssitze und Hiirden sind vor allem durch Erfahrungen und die
eigene Haltung geprigt, beriihren also zunichst eine bewusst von L1 reflektierte sub-
jektive Ebene. Mit Blick auf wissenschaftliche Theorien deutet sie dabei an, dass ma-
thematisch-produktivem Tun im Schulalltag mehr Zeit und Raum eingerdumt werden
sollte, um Hiirden zu beseitigen und eine diagnosegeleitete Begabungsforderung um-
setzen zu kénnen, statt ausschliefllich an einer ziffernbasierten Leistungsbewertung
im Sinne von Selektions- und Sozialisierungsfunktion (vgl. etwa Wengert 2008) als
zentraler Kultur festzuhalten. Ausgehend von den Hiirden eréffnen sich Wiinsche (z. B.
»Im Regelunterricht sollte es offene und bewertungsfreie Lernangebote geben®), die
bei den Kindern zu einem positiven Bild von und Einstellung zur Mathematik fithren —
also in der Art, wie L1 ihre eigene positive Haltung gegeniiber dem Fach reflektiert.

Im weiteren Verlauf geht sie auf das Cluster Beobachtung ein — eigene Beobach-
tungen zu mathematisch begabten Kindern, die sie im Rahmen ihres Mathematik-
unterrichts gemacht hat und aus denen sich Schwierigkeiten hinsichtlich ihrer Erfas-
sung im Unterricht ergeben (z.B. Begabung fiithrt nicht zwangsldufig zu sichtbar
hervorragender Leistung, Bedeutung von Underachievement oder auch Motivation).
Fur die Identifikation mathematisch begabter Kinder listet L1 ausfiihrlich Symptome
fiir Begabung auf, ohne dabei begabungsstiitzende Personlichkeitseigenschaften und
mathematikspezifische Begabungsmerkmale voneinander abzugrenzen, wihrend ihre
subjektiven Theorien — im Gegensatz zu den Strukturbildern anderer befragter Lehr-
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personen — durchaus Bezug auf diese Merkmale nehmen (z. B. Erkennen und Ubertra-
gen von Strukturen, Erkennen und L3sen von Problemen).

Gerahmt werden die bisher durch L1 aufgegriffen Cluster durch den Begabungs-
aspekt der Gesellschaft, in der eine méglichst hohe Leistung die gewiinschte Norm ver-
korpert. Zu diesem Cluster fiihrt sie auferdem interpersonale Katalysatoren der Bega-
bungsentwicklung an (z. B. Schule, soziales Umfeld), die auf mathematisch (potenziell)
begabte Kinder wirken und einen Leistungsfokus prigen. Zwischen Kinder und Symp-
tome fiir Begabung ordnet L1 intrapersonale Katalysatoren an, die ebenfalls auf die Bega-
bungsentwicklung wirken, ohne diesem Cluster eine Uberschrift zu geben. Von den
Symptomen fiir Begabung, wie sie im Unterricht erfassbar sind, leitet sie zur Férderung
und ihren Méglichkeiten tiber (z.B. im Rahmen einer Férderung im Unterricht und
einer aulerunterrichtlichen Forderung), wobei diese durch die Rahmenbedingungen
der jeweiligen Schule beeinflusst werden. Auch hier lisst sich die Rekonstruktion der
subjektiven Theorien durch den Abschlusskommentar flankieren, da keine Struktur-
karte zum Cluster Forderung fithrt.

Eine der zentralen schulischen Rahmenbedingungen in den subjektiven Theo-
rien von L1 ist neben Zeit das Kollegium, das wiederum durch die Gesellschaft geprigt ist
(als Beispiel seien unter bildungspolitischer Perspektive Vorgaben durch Bildungs-
standards oder Kerncurricula als Teil gesellschaftlicher Rahmungen genannt), da Hal-
tungen und professionelle Kooperationen die Identifikation und Férderung mathe-
matisch begabter Kinder im Schulalltag beeinflussen. Unterstiitzt werden kann das
Kollegium durch den Erwerb professioneller Kompetenzen und die Aufarbeitung ge-
eigneter Materialien, Vorlagen und Handreichungen (z. B. offene substanzielle Aufga-
benfelder).

Abschliefend konkludiert L1 anhand ihres Struktur-Lege-Bilds, dass Lehrperso-
nen aufgrund ihrer Verantwortung gegentiber individueller Diagnostik und Férde-
rung stellvertretend fiir einen Bildungsaufirag den priméiren Einfluss auf die Entwick-
lung mathematisch begabter und interessierter Kinder nehmen. Die dazugehérigen
Inhaltskarten ordnet L1 den Argumentationskreis schlieRend dem zentralen Aus-
gangspunkt Mathematisch begabte und interessierte Kinder zu. Raumlich abseits und
ohne Strukturkarten verbunden platziert sie ein weiteres Cluster mit Fokus auf eine
Diskussionsgrundlage und weitere Denkanstdfie (z. B. ,Die Forderung mathematisch be-
gabter Kinder findet vor allem auflerhalb des Regelunterrichts statt®).

Die in Abbildung 2 gezeigte Clusterkarte stellt die Zusammenfassung der subjek-
tiven Theorien von L1 zu mathematisch begabten und interessierten Kindern dar.

4.2  Lehrpersoneniibergreifende Inhalts-Struktur-Kombinationen

Die Eindriicke aus den iibrigen Struktur-Lege-Sitzungen geben Hinweise auf {iber-
individuelle Ordnungsprinzipien. Hierzu gehéren Merkmale von mathematisch begab-
ten und interessierten Kindern sowie Kompetenzen und Haltungen von Lehrpersonen, die
eine Diagnostik und Férderung im fokussierten Kontext bestimmen. Das nicht abge-
druckte umfangreiche Datenmaterial der tibrigen Struktur-Lege-Sitzungen weist auf
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ein dhnliches Gesamtbild hinsichtlich bestimmender Inhalte und fachdidaktischer
bzw. wissenschaftlicher Prigungen hin.

Bestimmende iiberindividuelle Inhalte und Bereiche der rekonstruierten subjekti-
ven Theorien der Lehrpersonen sind intra- und interindividuelle Katalysatoren, mathe-
matikspezifische Begabungsmerkmale und begabungsstiitzende Personlichkeitseigen-
schaften sowie Moglichkeiten, Grenzen und Rahmenbedingungen der Identifikation
und Férderung im Unterricht und in auferunterrichtlichen Settings, womit die zuvor
dargestellten wissenschaftlichen Grundpositionen und Orientierungen prinzipiell be-
rithrt werden.

Insbesondere werden in den subjektiven Theorien der Lehrpersonen begabungs-
stiitzende Personlichkeitseigenschaften statt mathematikspezifischer Begabungs-
merkmale fokussiert, die nur wenig ausdifferenziert betrachtet werden. Entsprechend
bezieht sich die Identifikation mathematisch (potenziell) begabter Kinder aus Perspek-
tive der Praxis auf Personlichkeitseigenschaften, die anhand von Erfahrungen im
Schulalltag bestimmt werden — wobei zur Diagnostik laut den subjektiven Theorien
offene Aufgabenformate und qualitative Zuginge pridominant im Mathematikunter-
richt eingebunden sind und das mathematisch-produktive Tun nicht weiter beachtet
wird.

Mithin finden sich jedoch in den subjektiven Theorien der Lehrpersonen eine
Vielzahl von Méglichkeiten zur gemeinsamen und individuellen Férderung im Sinne
einer natiirlich differenzierten Unterrichtsgestaltung im und auflerhalb des Unter-
richts, deren Umsetzung durch Rahmenbedingungen und (personale) Ressourcen der
jeweiligen Schule bestimmt werden. Fokussiert werden dabei vor allem Aufgabenfor-
mate; Hinweise auf Lernumgebungen sind in der Regel nur implizit vorhanden.

Beim Blick auf interpersonale Katalysatoren riickt die Rolle von Lehrpersonen
und Kollegium in den Vordergrund, wihrend weitere Umweltkatalysatoren (z. B. El-
ternhaus) hinsichtlich der Entwicklung mathematischer Begabungen weniger aufge-
griffen werden, sodass die Analyse dieser Faktoren auch hinsichtlich einer ganzheit-
lichen Diagnostik nur eine untergeordnete Rolle spielt. In den Denkmustern der
Lehrpersonen finden sich zwar in Ansitzen auch intrapersonale Katalysatoren, die je-
doch nicht durchgingig trennscharf zu begabungsstiitzenden Personlichkeitseigen-
schaften aufgefithrt werden.

Eine Reflexion eigener Kompetenzen, Wertehaltungen und Einstellungen zum
Fach Mathematik (wie im Beispiel der subjektiven Theorien von L1), zum fokussierten
Themenkomplex oder zu gesellschaftlichen Bedingungen (z.B. Vorgaben durch Bil-
dungsstandards oder Kerncurricula) findet sich nicht durchgingig in den subjektiven
Theorien der Lehrpersonen. Gleiches gilt fiir Grundpositionen, etwa dass sich indivi-
duell geprigte Potenziale unter psychosozialen Einfliissen entwickeln.
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5 Diskussion

Vor dem Hintergrund der Forschungsfragen wurden
1. mithilfe der Siegener Variante der Struktur-Lege-Sitzung (Kindermann/Riegel
2016) subjektive Theorien von Lehrpersonen hinsichtlich typischer Charakteris-
tika mathematisch begabter Kinder sowie entsprechender Assoziationen zu Dia-
gnostik und Férderung rekonstruiert und in Clusterkarten zusammengefasst,
um
2. iberindividuelle Inhalts-Struktur-Kombinationen identifizieren zu kénnen.

Es kann festgehalten werden, dass sich in den Erfahrungen und subjektiven Theorien
der befragten Lehrpersonen als konstruktives Resultat der langjahrigen aktiven Mitar-
beit im LemaS-Teilprojekt zahlreiche Grundpositionen und Orientierungen widerspie-
geln, die mit wissenschaftlichen Erkenntnissen kongruent sind. Dies mag vor dem
Hintergrund der eingangs geschilderten Problemlage und der Ergebnisse anderer Stu-
dien (z.B. Weber 2023) keine Selbstverstindlichkeit sein, da wissenschaftliche Theo-
rien und formale Ausbildungsinhalte nicht selten infolge jahrelanger Unterrichts-
erfahrungen vernachlissigt werden (Wahl 2013).

In diesem Zusammenhang ist bemerkenswert, dass die befragten Lehrpersonen
in der berichteten Studie begabungsstiitzende Personlichkeitseigenschaften statt aus-
schlieRlich einer fachlich-inhaltlichen Logik folgend mathematikspezifische Bega-
bungsmerkmale fokussieren. Beziige zu Lernumgebungen und zu mathematischem
Tun (Képnick etal. 2021) werden nur implizit hergestellt. Auch stehen eine Analyse
interpersonaler Katalysatoren und damit eine ganzheitliche Diagnostik in den subjekti-
ven Theorien, wie sie aus den Praxiserfahrungen hervorgehen, eher hinten an. Als Er-
klirung fiir jene Fokussierung im Schulalltag fithren die Lehrpersonen insbesondere
personale Ressourcen und schulische Rahmenbedingungen an.

Mit Blick auf das identifizierte Ordnungsprinzip , Kompetenzen und Haltungen
von Lehrpersonen” riickt eine entsprechende Professionalisierung von Lehrpersonen
in den Vordergrund, um ,existierende Vorurteile, Fehlvorstellungen usw. zu itberwin-
den“ (Kdpnick/Bendlken 2020, S. 275), z. B. Fragen nach Definitionen mathematischer
Begabung. Mit Groeben und Scheele (2010) lasst sich hierzu umreifien:

JWie in der Aktionsforschung sind die Problemstellungen der Betroffenen der (einzig)
legitime Ausgangspunkt fiir die intendierte Verbesserung der STn [subjektiven Theorien]
(und ihrer Handlungsleitung)“ (ebd., S.158).

Gleichermafien sollte darauf hingewiesen werden,

»dass STh dort, wo es noch keine (zureichend) ausgearbeiteten ,objektiven‘ Theorien gibt,
als Heuristik eingesetzt werden; in diesem Fall lernen sozusagen die ES [Erkenntnissub-
jekte] von den EO [Erkenntnisobjekten]“ (ebd., S.157).
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So kénnen subjektive Theorien von Lehrpersonen der fachdidaktischen Forschung
eine unterrichtliche Perspektive auf Fragen im fokussierten Kontext aufzeigen. Hierzu
finden sich in der vorliegenden Studie hinsichtlich der rekonstruierten subjektiven
Theorien der befragten Lehrpersonen z. B. Hinweise auf Moglichkeiten der ,Digitali-
tit“ und Herausforderungen ,mathematischer Begabung bei gleichzeitigen Forderbe-
darfen sowie Minderbegabungen®, die entsprechende Anschlussfragen eréffnen (We-
ber/Beumann/Benolken 2023).

Vor dem Hintergrund der Forschungsfrage 3, welche Vorschlige fiir die Gestal-
tung der Professionalisierung von Lehrpersonen sich in der Transferphase aus der
Rekonstruktion subjektiver Theorien und der Identifizierung iiberindividueller Inhalt-
Struktur-Kombinationen ableiten lassen, kann festgehalten werden, dass Lehrperso-
nen im Rahmen ihrer Professionalisierung dazu ermutigt werden sollten, eigene Wer-
tehaltungen, Uberzeugungen und Erfahrungen hinsichtlich mathematisch begabter
und interessierter Kinder kritisch zu reflektieren sowie wissenschaftliche Erkenntnisse
zur Modellierung, Diagnostik und Férderung mathematischer Begabungen aufzugrei-
fen (u. a. mit Blick auf mathematikspezifische Begabungsmerkmale).

Eine Kombination methodischer und inhaltlicher Ebenen, wie sie die LemaS-
P3rodukte darstellen, mag lohnenswert sein, um subjektive Theorien als Teil professio-
neller Kompetenzen (Baumert/Kunter 2011) durch objektive Theorien nachhaltig zu
erginzen, umzustrukturieren und neu zu ordnen. Durch die Verbindungen bisheriger
Praxiserfahrungen und wissenschaftlicher Theorien kann so moglicherweise durch
eine reflexive Auseinandersetzung mit handlungsleitenden subjektiven Theorien einer
LImmunisierung* (Hattie 2013, S.297) gegeniiber der tatsichlichen Umsetzung der
adaptiven Forderkonzepte, die in der 1. LemaS-Forderphase entwickelt wurden, kon-
struktiv entgegengewirkt werden, wenngleich subjektive Theorien als Teil von , Lehrer-
iiberzeugungen nur als ein Aspekt der Lehrerkompetenz zu begreifen sind“ (Dub-
berke et al. 2008, S. 204).

6 Fazit und Ausblick

Vor dem Hintergrund der Forschungsfragen lassen sich anhand tibereinstimmender
Inhalts-Struktur-Kombinationen in den subjektiven Theorien der Lehrpersonen im
Kontext mathematisch begabter und interessierter Kinder die folgenden Thesen for-
mulieren:

« Subjektive Theorien von LemaS-Lehrpersonen sind von einem Fokus auf bega-
bungsstiitzende Persénlichkeitseigenschaften in der Diagnostik und auf metho-
disch-organisatorische Aspekte in der Férderung geprigt.

« Kompetenzen, Haltungen und Orientierungen von Lehrpersonen als interperso-
nale Katalysatoren der Begabungsentwicklung sind laut den subjektiven Theo-
rien der LemaS-Lehrpersonen von besonderer Bedeutung.
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Fir die LemaS-Transferphase ergeben sich aus diesen Thesen vor dem Hintergrund
professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen (Baumert/Kunter 2011) als Empfeh-
lungen fiir die Qualifikation von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren

a) auf der Ebene des Professionswissens, mathematikspezifische Begabungsmerkmale,
mathematisches Tun und intrapersonale Katalysatoren verstirkt in den Blick zu
nehmen,

b) auf der Ebene von Uberzeugungen und Wertehaltungen, eine reflexive Auseinander-
setzung mit subjektiven Theorien anzustoflen, beispielsweise um konkrete Be-
darfsanalysen zu begleiten,

c) aufder Ebene selbstregulativer Fihigkeiten, vorhandene Praxiserfahrungen und bis-
her erworbene Kompetenzen wertzuschitzen, und

d) auf der Ebene motivationaler Orientierungen, das individuelle Interesse der Lehr-
personen am Fach und am mathematischen Tun zu stirken.

Insbesondere konnen LemaS-Lehrpersonen ihre Erkenntnisse aus der Praxis und ihre
schulalltiglichen Erfahrungen in den Bereichen Diagnostik und Férderung als Res-
source nutzen, um als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu wirken.

In Bezug auf die Belastbarkeit der Studienergebnisse ist deren thesenhafter Cha-
rakter zu betonen, der sich schon aus den Limitationen des explorativen Studien-
designs ergibt, etwa hinsichtlich Fragen nach der Vergleichbarkeit der Interpretationen
oder nach sozialer Erwiinschtheit. Zudem wurde auf den Schritt einer explanativen
Validierung der subjektiven Theorien verzichtet, sodass offen bleibt, ob es sich bei den
rekonstruierten subjektiven Theorien tatsichlich um handlungsleitende Orientierun-
gen handelt — wenngleich sich die Siegener Variante der Struktur-Lege-Sitzung gegen-
utber stark rationalisierten Forschungszugingen insbesondere an der inneren Logik
der Erkenntnisobjekte orientiert und in der Forschung mit Blick auf die hier angedeu-
teten subjektiven Theorien mittlerer Reichweite hiufig auf eine explanative Validie-
rung, z. B. in Form von Unterrichtsbeobachtungen, verzichtet wird.

Bedenken iiber den Einfluss der Interviewleitfadenstruktur auf die subjektiven
Theorien der Lehrpersonen kénnen entkriftet werden, da einerseits ,.eine einfache Zu-
stimmung zu Aussagen des Interviewers noch lange nicht zu einer Aufnahme in die
entsprechende ST [subjektive Theorie] fithrt“ (Wagner 2016, S. 68) und anderseits in
der vorliegenden Studie Oberkategorien in der Regel erginzt, adaptiert und zum Teil
in den individuellen subjektiven Theorien nicht beriicksichtigt wurden, z. B. die Hal-
tung zum Fach Mathematik.

Wihrend subjektive Theorien und Strukturlegepline als Instrumente und Verin-
derungsoption in der universitiren Lehramtsbildung bereits zur adaptiven Gestaltung
von Veranstaltungen eingesetzt werden (Faix etal. 2020; Saathoff/Rében 2020), sind
entsprechende Konzeptualisierungen fiir Fort- und Weiterbildungen in der LemaS-
Transferphase auch auf Basis empirischer Eindriicke (Macha 2019) wiinschenswert.
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MINT-Informatik: Potenzialanalyse zu
algorithmischen Problemléseaufgaben

Diagnostik fiir transparente und adaptive Individualisierung

Craupia HILDEBRANDT/MATTHIAS MATZNER

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschreibt ein Modell zur Erfassung von Lerninhalten anhand
klassifizierender Merkmale. Angestrebt wird die Erstellung einer allgemein anwend-
baren Diagnostik zur Individualisierung von Unterrichtsangeboten im Fach Informa-
tik. Mittels Triplets aus den Dimensionen Konzepte, Kontexte und Kognitionen konnen
Lerninhalte von Diagnose-Items und Lernmaterial indiziert werden. Diagnoseergeb-
nisse erlauben Empfehlungen zur Bearbeitung von spezifischem, zum Kompetenz-
niveau der bzw. des jeweiligen Lernenden passendem Lernmaterial. Qualitative Eva-
luationen, die aktuell durchgefiihrt werden, deuten auf ein breites Wirkspektrum.

This article describes a model for assessing learning content based on classifying prop-
erties. The aim is to create a generally applicable diagnosis for the individualization of
lessons in the subject of computer science. Using triplets from the dimensions con-
cepts, contexts and cognitions, learning content of diagnostic items and learning mate-
rial can be indexed. Diagnostic results inform recommendations for the next appropri-
ate learning material fitting the competence level of the respective learner. Qualitative
evaluations that are currently being conducted point to a broad spectrum of effects.

1  Didaktische Perspektive

Didaktische Forschung ist hiufig qualitativ geprigt. So werden in der Informatikdidak-
tik beispielsweise Computational Thinking (Doleck et al. 2017) oder Data-Literacy (Bhar-
gava et al. 2015) als Sammelbegriffe (,umbrella terms“) beschrieben:

,Computational thinking can best be understood as an umbrella term that relates a subset
of related cognitive skills that are involved in computational tasks and activities“ (Doleck
etal. 2017, S.2).

Data-Literacy wird wie folgt definiert:

,the ability to read, write and communicate data in context, including an understanding of
data sources and constructs, analytical methods and techniques applied — and the ability to
describe the use case, application and resulting value“ (Panetta 2021).
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Je nach Definition haben Begriffe dieser Art Schnittmengen mit anderen Begriffen:

»Data Literacy wird ferner in der Literatur als ein Schnittstellenbegriff definiert, der flie-
Rende Uberginge mit einer Reihe von weiteren Literacies [aufweist]* (Schmidt/Neifer/
Haag 2021, S. 31).

Einen anderen Ansatz stellen kognitive Diagnosemodelle dar. In diesen Diagnosemo-
dellen wird von Mehrdimensionalitit des Lernvorgangs und entsprechend der Not-
wendigkeit von Mehrdimensionalitit in der Diagnostik ausgegangen (George 2021). So
konnen mehrere Teilkognitionen durch ein Diagnose-Item angezeigt werden. Hier-
durch sind Lerninhalte vergleichbar, Diagnose und Material konnen auf die inhaltsbe-
schreibenden Dimensionen hin angepasst werden. Durch Verfahren wie die Item-Res-
ponse-Theorie wird die Optimierung von Diagnose und Material moglich (An/Yung
2014).

2  Das ,Tri-Ko Modell“ fiir die Informatik — inhaltliche
Potenzialanalyse

2.1 Das ,,Tri-Ko Modell“ — Intention

Die Uberpriifung, ob Lerninhalte einer Unterrichtsstunde tatsichlich neu fiir Schiile-
rinnen und Schiiler bzw. dem jeweiligen Leistungspotenzial angemessen sind, erfolgt
in der Schule in der Regel wihrend bzw. nach dem Informatikunterricht, beispiels-
weise anhand von miindlicher Mitarbeit, Klassenarbeiten oder Uberpriifung der Haus-
aufgaben. Hingegen gibt es keine gingigen Tests fiir die Uberpriifung, ob und auf
welchem Niveau Lerninhalte, die noch nicht Teil des Lehrplans waren, fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler neu und lehrreich sein werden. In der Regel antizipiert die Lehr-
person das Leistungsvermégen sowie die Interessen der Lerngruppe und ggf. der ein-
zelnen Lernenden und stimmt die Unterrichtsplanung darauf ab.

Die SchulschliefRungen im Zuge der Covid-19-Pandemie zeigten Schwichen, aber
auch Entwicklungspotenziale im Bereich der Differenzierung auf (Huber et al. 2020).
So wird vorausschauend gefordert, dass ,positiv diskriminierende Mafinahmen mit
kompensatorischem Effekt (Huber etal. 2020, S.108) entwickelt werden sollten. Im
Folgenden wird dieser Forderung entsprochen und die Entwicklung einer méglichen
informatisch-inhaltlichen Potenzialanalyse dargestellt. Dieses Analysetool kann vor
Beginn einer Unterrichtsstunde erfassen, inwiefern die Lernenden bereits a priori
iiber relevante Kompetenzen verfligen, sodass die geplanten Lerninhalte fiir be-
stimmte Schiilerinnen und Schiiler keinen Mehrwert mehr darstellen. Darauf auf-
bauend kann eine individuelle Férderempfehlung erstellt werden, die auf die bereits
vorhandenen Kompetenzen abgestimmt ist.
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2.2 Zum zugrunde liegenden Begabungsbegriff
Begabung, eine Voraussetzung von Leistung, wird in , Leistung macht Schule“ als leis-
tungsbezogenes Entwicklungspotenzial eines Menschen gesehen und als solches
grundsitzlich dynamisch, multifaktoriell bedingt und personenbezogen verstanden.
Neben allgemeinen und dominenspezifischen Fahigkeiten spielen demnach ebenfalls
Personlichkeitsmerkmale und psychosoziale Fihigkeiten eine Rolle (Lema$S For-
schungsverbund 2018; Weigand 2020). Es stellt sich zum einen die Frage, welche Per-
sonlichkeitsmerkmale und psychosoziale Fahigkeiten begabungs- bzw. leistungsfor-
derlich fiir informatische Kompetenzen sind, und zum anderen, welche allgemeinen
und insbesondere dominenspezifischen Potenziale die einzelnen Lernenden jeweils
haben, damit deren Foérderung und Motivation individuell angepasst werden kann.
Eine Diagnostik bestimmter Personlichkeitseigenschaften wie Konzentrations-
fihigkeit, Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit, Reflexionsfihigkeit, Selbst-
wirksamkeitserwartung, Problemlosefihigkeit und Kreativitit erfolgt anhand der Ein-
schitzung der Lehrpersonen (eine Selbsteinschitzung durch die Lernenden ist aber
auch méglich) und kann in die Diagnose des Leistungspotenzials im Bereich Informa-
tik mit einbezogen werden. Die ersten Ansitze der Diagnose dieser Personlichkeits-
eigenschaften sind in Matzner etal. 2019 und Hildebrandt/Matzner 2020 zu finden.
Die Veroftentlichung des aktuellen Forschungsstandes ist in Planung. Da dieser Arti-
kel den Schwerpunkt auf die pradiktive Diagnose der a priori bestehenden dominen-
spezifischen Kompetenzen legt, wird im Folgenden weder auf die Diagnose der ge-
nannten Personlichkeitseigenschaften noch auf allgemeine, nicht dominenspezifische
Kompetenzen eingegangen. Ebenso thematisieren wir nicht, wie die im Folgenden be-
schriebene pridiktive Diagnostik in eine Gesamtdiagnose einzubinden ist.

23  Das ,Tri-Ko Modell“ fiir die Informatik — Potenzialanalyse
Potenzialanalysen wurden fiir den Arbeitsmarkt konzipiert und sollen zur Einschit-
zung der Eignung einer Person fiir eine bestimmte Aktivitit beitragen (Ghiselli 1973).
Diese Idee eines Tests, der die Passung zwischen Person und Titigkeit misst, hat in
manchen Lindern wie den USA auch bei der Wahl der weiterfithrenden Schule Tra-
dition (vgl. z.B. den SAT [Scholastic Assessment Test, frither Scholastic Aptitude Test];
Becker 1990).

Ein solcher Eignungstest kann aus einer Reihe von Fragen oder Aufgaben (im
weiteren Verlauf Items genannt) bestehen, eine Potenzialanalyse aus diversen Item-
typen. So kénnen Performanzaufgaben nach erfolgreicher Bearbeitung einschligiges
Vorwissen anzeigen, wihrend Selbsteinschitzungen auch Einsichten in die Erfolgs-
erwartungen des eigenen Handelns eréffnen. Um sowohl schulischer Praxis zu ent-
sprechen als auch die Interpretationslast so gering wie mdéglich zu halten, wurde fiir
die inhaltliche informatische Potenzialanalyse der Modus der Performanzaufgaben ge-
wihlt und an das Begabungsverstindnis des Forschungsverbunds Lemas$ (,Leistung
macht Schule“) angepasst.

Anstelle einer Empfehlung fiir eine bestimmte Schule oder Schulform soll das
hier zu entwickelnde didaktisch-diagnostische Modell die Bedarfe und Potenziale der
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Schiilerinnen und Schiiler ermitteln, um ihnen passgenaues Unterrichtsmaterial an-
bieten zu konnen.

2.4 Das ,Tri-Ko Modell“ fiir die Informatik — Herleitung

Damit die Diagnostik den Zielen von fachrelevanten Inhalten entspricht, miissen sich
diese methodisch adiquat beschreiben lassen. Im Zusammenhang mit didaktischen
Bildungszielen und den Anforderungen an eine moglichst adaptive und modulare
Struktur werden die Kompetenzformulierungen im Folgenden um eine Detailstufe er-
weitert, sodass Lerninhalte aus Kombinationen von Konzepten, Kontexten und Kognitio-
nen beschrieben werden. Damit werden Lerninhalte, welche durch Diagnose-Items
abgefragt werden sollen, und intendierte Lerninhalte von Lernmaterial eindeutig be-
schrieben.

Nach Schwill (1993) sind ,fundamentale Ideen“ — hier Konzepte genannt — in der
Informatik grundlegende Prinzipien, Denkweisen und Methoden, die eine langfristige
Giiltigkeit erwarten lassen. Ein Konzept sollte

« in verschiedenen Gebieten des Bereichs vielfiltig anwendbar oder erkennbar
sein (Horizontalkriterium),

« auf jedem intellektuellen Niveau auffindbar und vermittelbar sein (Vertikalkrite-
rium),

- zur Anniherung an eine idealisierte Zielvorstellung dienen, die jedoch faktisch
moglicherweise unerreichbar sein kénnte (Zielkriterium),

- in der historischen Entwicklung des Bereichs deutlich wahrnehmbar und linger-
fristig relevant bleiben (Zeitkriterium) und

« Bezug zum Alltagsdenken und zur Lebenswelt haben (Sinnkriterium).

Konzepte konnen einer Hierarchie entsprechend geordnet werden. Die Konzepte wer-
den den in der Schulpraxis gingigen Perspektiven angepasst und entsprechend erwei-
tert (Schwill 1993).

Beispiel

Das Programmierkonzept Iteration, spezieller die while-Schleife, sowie die Program-
mierkonzepte bedingte Anweisung und Verzweigung konnen in einem Zahlenrate-
Programm angewendet bzw. implementiert werden (Modrow/Monig/Strecker 2011;
siehe Abb. 1). Hier bedeutet die Zeile ,while vermuteteZahl != zufallszahl:“, dass so
lange die folgenden eingeriickten Anweisungen' (hier bedingte Anweisungen und
Verzweigungen) ausgefithrt werden, bis der Wert, der der Variablen ,vermutete-
Zahl“ zugewiesen wird (hier die von der spielenden Person geratenen Zahl), dem
Wert der zufillig bestimmten Zahl entspricht, die der Variablen ,zufallszahl“ zuge-
wiesen wird. Mit anderen Worten: Die Iteration wird so lange ausgefiihrt, bis die
Abbruchbedingung erfiillt ist.

1 InPython wird eine Anweisung oder ein Anweisungsblock im Schleifenrumpf durch Einriickung gekennzeichnet.
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Dieses Programm kann auch in Scratch (https://scratch.mit.edu/), einer visuellen
Programmiersprache, geschrieben werden (sieche Abb. 2). Bei visuellen Program-
miersprachen konnen Syntaxfehler vermieden werden und sie erméglichen einen
spielerischeren Zugang (Modrow/Monig/Strecker 2011).

import random

Abbildung 1: Zahlenratespiel als Python-Programm
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Abbildung 2: Zahlenratespiel als Scratch-Programm

An diesem Beispiel, ein Zahlenratespiel zu programmieren, wird deutlich, dass eine
weitere Dimension nétig ist, um diese Aufgaben eindeutig voneinander zu unterschei-
den: der Kontext, in dem das Konzept realisiert wird. Parallel zu den Konzepten existie-
ren auch fiir passende Kontexte Qualititsmerkmale:
« Kontexte bilden die konkrete Ausformung von Konzepten in der Realitit (Reali-
tatskriterium),
« Kontexte umfassen mehrere Konzepte und kénnen in ihrer Komplexitit durch
die Anzahl der Konzepte beschrieben werden (Komplexititskriterium) und
« Kontexte sollten Bezug zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler haben
(Sinnkriterium).
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Ebenso wie Konzepte kénnen Kontexte einer Hierarchie entsprechend geordnet wer-
den. Mit der Zeit konnen sich die Kontexte am Ende der Hierarchie dndern. Zum Bei-
spiel kann ein Update einer IDE (integrated development environment/integrierte Ent-
wicklungsumgebung) neue Funktionen erméglichen, wodurch mehr Konzepte assozi-
iert werden kénnen.

Eine zusitzliche Dimension, die es durch eine weitere Detailstufe erlaubt, Lern-
inhalte genauer zu beschreiben, welche in Unterrichtsmaterial oder Aufgaben thema-
tisiert werden, ist die der Kognition (Krathwohl 2010). Diese Dimension basiert auf der
von Anderson und Krathwohl (2001) revidierten Bloom’schen Taxonomie, die kogni-
tive Prozesse in folgende Stufen einteilt: Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysie-
ren, Evaluieren/Beurteilen und Erschaffen. Da das Erinnern eine Voraussetzung fiir
alle weiteren kognitiven Prozesse darstellt (Xu/Rajlich 2004), wird es im Folgenden
nicht weiter betrachtet. Erinnern ist als allgemeiner und dominenspezifischer Pradik-
tor von Bedeutung und bei der Diagnose zu beriicksichtigen. Jedoch ist das Erinnern
von einzelnen Sachverhalten in dieser detaillierten pradiktiven Diagnostik bereits in
allen anderen kognitiven Stufen enthalten.

Wie im obigen Beispiel gezeigt, konnen verstandene Programmierkonzepte bei
der Modellierung und Programmierung eines Zahlenratespiels angewendet werden.
Es zeigt sich allerdings, dass leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfihige
Schiilerinnen und Schiiler im Informatikunterricht nicht an dieser Stelle stehen blei-
ben, sondern von sich aus beispielsweise die Stufe des Erschaffens erreichen. Erhalten
Lernende die offene Aufgabe, ein Zahlenratespiel zu modellieren und zu implementie-
ren, das eine zufillige Zahl zwischen 1 und 20 erzeugt und die Spielenden auffordert,
diese Zahl zu erraten, kann das Spiel sehr schnell langweilig werden. Kreativitit und
informatisch-fachliches Potenzial sind gefragt, um das Spiel spannender zu machen.
Denkbare Erweiterungsmoglichkeiten wiren z. B.:

« Es wird ein Zeitlimit hinzugefiigt, innerhalb dessen die Spielenden die Zahl erra-
ten miissen. Wer es nicht schafft, verliert das Spiel.
« Es werden verschiedene Schwierigkeitsstufen hinzugefiigt, z. B. beziiglich der

Anzahl der méglichen Zahlen oder des Zeitlimits.

« Es wird ein Multiplayer-Modus inklusive Speicherung der Ergebnisse hinzuge-
fugt.

Es ist anzumerken, dass die fiinf allgemeinen Kognitionen Verstehen, Anwenden, Ana-
lysieren, Beurteilen und Erschaffen nicht notwendigerweise aufeinander aufbauen. Bei-
spielsweise kann ein Sortieralgorithmus intuitiv erschaffen werden, ohne dass die
Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sind, zwei Sortieralgorithmen anhand bestimm-
ter Kriterien wie z. B. der Anzahl der nétigen Vergleiche analysieren zu kénnen.

Aus diesen drei Dimensionen lisst sich ein Modell zur detaillierten Beschreibung
von Lerninhalten ableiten: das ,Tri-Ko Modell“ — ,Tri“ steht hier fiir das dreimalige
Auftreten der Silbe , Ko“. Mit diesem Modell konnen Lerninhalte von Unterrichts- und
Férdermaterialien sowie inhaltsbezogene Diagnose-Items durch eine Kombination der
Dimensionen Konzept, Kontext und Kognition indiziert werden. Bei der Indizierung
von Unterrichtsmaterial werden hiufig mehrere Konzepte in einem Kontext platziert,
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wobei Konzepte sowohl in spezifischen Kontexten (wie der Python-IDE Thonny, der
blockbasierten IDE Scratch etc.) als auch im allgemeinen Kontext (d. h. abstrakt) be-
sprochen werden kénnen (siehe Abb. 3).

Konzepte

Kognitionen

anwenden,verstehen,

analysieren, bewerten
und erschaffen

[ =

Kontexte =

Abbildung 3: ,Tri-Ko Modell“ (Konzepte nach Schwill 1993)

Ein wichtiger Bestandteil des ,Tri-Ko Modells“ sind die zwei Tabellen informatischer
Konzepte und Kontexte (TiKK), die zur Indizierung ebenso erforderlich sind wie die
fiinf Kognitionen. In diesen TiKK werden alle relevanten und hiufig auftretenden
Konzepte und Kontexte informatischer Natur hierarchisch sortiert abgelegt, wobei die
Tabellen keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erheben. Zur Indizierung von Dia-
gnose-Items oder Lernmaterial werden die TiKK zu Hilfe genommen. Die darin ent-
haltenen informatischen Konzepte und Kontexte dienen als Indizes fiir die Lerninhalte
und werden jeweils als Triplets (Konzept — Kontext — Kognition) kombiniert. Dieses
Modell hat folgende Vorteile: Zum einen kénnen diese Lerninhalte von Diagnose-
Items und Lernmaterial effizient notiert werden, zum anderen sind diese Lerninhalte
nun auch fiir digitale Systeme vergleichbar und verrechenbar und letztlich damit auch
automatisierbar.



Claudia Hildebrandt/Matthias Matzner 231

2.5 Das ,Tri-Ko Modell“ - ein einfaches Beispiel
Als Beispiel soll der Lerninhalt von Lernmaterialien indiziert werden, die erkliren, was
Datentypen sind und wie diese in Python aussehen. Als Tri-Ko-Triplet ldsst sich dies
als Datentyp — Python — Verstehen beschreiben. Soll das Lernmaterial um anwendungs-
bezogene Beispiele, Aufgaben oder Gedankenspiele erweitert werden, so kann ein
weiteres Triplet der Beschreibung der Lerninhalte hinzugefiigt werden: Datentyp —
Python — Anwenden (siehe Tab. 1). Ebenso konnte das Material den Datentyp Boolean
(d. h. logischer Wahrheitswert) innerhalb von Python als Ubung einbauen (Boolean —
Python — Anwenden). Danach erfolgt die Abstraktion unabhingig von einer konkreten
Programmiersprache.

Tabelle 1: Beispiel fiir eine Indizierung von Lern- Tabelle 2: Beschreibung eines Diagnose-ltems

material anhand des , Tri-Ko Modells“
Konzept Kontext Kognition Konzept Kontext Kognition
Datentyp Python Verstehen Datentyp Python Anwenden
Datentyp Python Anwenden Boolean Python Anwenden
Boolean Python Anwenden
Boolean Abstrakt Verstehen

Ebenso wie die angebotenen Lerninhalte von Lernmaterialien konnen die Lerninhalte,
die mit Diagnose-Items abgefragt werden, mithilfe des , Tri-Ko Modells“ indiziert wer-
den. Damit die Inhalte des soeben skizzierten fiktiven Lernmaterials abgefragt werden
kénnen, miuissen die Lerninhalte durch diverse Diagnose-Items beschrieben werden.
Zum Beispiel kénnte ein Diagnose-Item die Anwendung eines bestimmten Konzepts
in Python diagnostizieren (Abb.4). Damit dieses Diagnose-Item korrekt beantwortet
werden kann, muss das Konzept Boolean im Kontext Python auf diese Situation ange-
wendet (Kognition) werden (siehe Tab. 2).

Damit geniigend Lerninhalte abgedeckt sind, werden mehrere Diagnose-Items
herausgesucht, die dem Lernmaterial entsprechende Tri-Ko-Triplets enthalten. Eine
positive Diagnostik und damit eine allgemeine Empfehlung fiir Férderung wird ab
einem bestimmten Grenzwert der erreichbaren Punktzahl ausgesprochen. In den ers-
ten — noch nicht veréffentlichten — Untersuchungen wurden die Diagnostiken mit
einem Grenzwert von 70 Prozent erprobt. Die Ergebnisse weisen sowohl auf eine hohe
Rate von true positives als auch auf eine geringe Rate von false negatives hin. Die Schiile-
rinnen und Schiiler bewerteten bei Forderempfehlungen das Extramaterial als gut und
lehrreich und bei Zuteilungen zum Basismaterial wurde das Basismaterial nicht als zu
leicht eingestuft (vgl. zum Nutzen von Signalentdeckungstheorie in der Hochbegab-
tenforschung Sternberg 2000).
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Aufgabentext:
Es soll geprift werden, ob die Zahl, die der Variablen ,numberA”
zugewiesen wird, gerade ist.

Was muss anstelle der Liicken {T___)  stehen, damit das
untenstehende Pythonprogramm das korrekte Ergebnis ausgibt?

Ziehe die entsprechenden Antworten von der rechten Seite in die
Licken im Pythonprogramm auf der linken Seite.

# Pythonprogramm

numberA = 7 Antwortmaglichkeiten
if numbera % 2 == 0:
else:

iseven=1T___ ) Yes
if Is_even: [ Even ) (Oneven )

print("Die Zahl", numbera, “ist gerade.")

else:
print("Die Zahl", numberA, "ist ungerade.") E‘—_"’) E

Abbildung 4: Diagnose-Item zur Anwendung von booleschen Werten im Python-Programm

Auf diese Weise diagnostizierte Schiilerinnen und Schiiler werden einer weiteren Dia-
gnostik unterzogen, um nach der Feststellung eines Forderbedarfs zu bestimmen, ob
verfligbares Extramaterial adiquat ist. So konnte das geplante Lernmaterial die Funk-
tionsweise von Transistoren erst aus historischer Perspektive und dann mit einfachen
Schaubildern thematisieren (siehe Material A in Abb. 5). Material B vertieft das Thema
in eine technische Richtung und enthilt zwei gleiche Tri-Ko-Triplets (orange und griin
dargestellt) und zwei neue (braun und dunkelgelb dargestellt). Wurde in einer Lern-
gruppe eine Basisdiagnostik zu Material A schon ausgefiihrt, muss eine Diagnostik fiir
Material B als Férdermaterial (hier Extradiagnostik genannt) nur die beiden neuen Trip-
lets enthalten. Material C hingegen vertieft das Thema in chemische Richtung und
bietet damit weniger Uberschneidung. Eine Diagnostik fiir Material C als Férdermate-
rial muss deshalb drei neue Triplets enthalten (hellgelb, grau und rot dargestellt).

2.6 Das ,Tri-Ko Modell“ — eine konkrete Anwendung
Eine auf dem ,Tri-Ko Modell“ aufbauende Unterrichtsstunde mit Diagnostik und For-
derung fiir Leistungspotenzial (sieche Abb. 6) beginnt mit der Basisdiagnostik:

« Unter den Schiilerinnen und Schiilern werden Tri-Ko-Evaluationsbogen verteilt
(siehe Abb.7), die fiir Basisdiagnostik, Extradiagnostik und die anschliefende Eva-
luation eingesetzt werden.

« Als Nichstes werden die Diagnose-Items abgefragt und die Schiilerinnen und
Schiiler tragen ihre Antworten in den Tri-Ko-Evaluationsbogen unter Basisdia-
gnostik ein.

« Danach kontrollieren die Schiilerinnen und Schiiler ihre Antworten anhand
einer Antworttabelle und melden sich bei Abfrage, ob der Grenzwert in der Aus-
wertung tiberschritten wurde.
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« Schilerinnen und Schiilern, die den Grenzwert tiberschritten haben, wird die
Extradiagnostik abgenommen, um die Passung des Extramaterials zu bestim-

men.
Material B
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Abbildung 5: Lerninhaltsbeziehung zwischen Materialien durch das , Tri-Ko Modell“
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Basisdiagnostik

Basismaterial
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3 Evaluation

Das , Tri-Ko Modell“ wurde in digitaler und analoger Form in der Schule qualitativ er-
probt. An den Projektschulen fanden sowohl Indizierung von Materialien und Items
als auch Unterrichtserprobungen mit und ohne Begleitung durch wissenschaftliches
Personal statt. Die Auswertungsgespriche mit den sechs beteiligten Lehrpersonen
deuten auf Folgendes hin:

« Die Selbsteinschitzungen der Lehrpersonen und die korrekte Verwendung der
Begriffe Konzept und Kontext im Gesprich weisen darauf hin, dass die Grund-
ziige des ,Iri-Ko Modells“ verstanden wurden.

« Die Lehrpersonen kénnen sich Anwendungsmoglichkeiten des ,Iri-Ko Modells“
fur die Unterrichtsgestaltung von anderen — nicht im Beispielmaterial behandel-
ten — Themen vorstellen. Mitunter schitzten die Lehrpersonen das gesamte Fach
Informatik oder andere naturwissenschaftliche Ficher als kompatibel mit dem
JTri-Ko Modell“ ein.

« Die Indizierung von Diagnose- und Unterrichtsmaterial mithilfe des ,Tri-Ko Mo-
dells“ wird grofitenteils als intuitiv wahrgenommen.

« Das ,Tri-Ko Modell“ kann eine detaillierte Erginzung zu Kompetenzformulie-
rungen darstellen.

« Eine Defizitdiagnostik mittels auf dem ,Iri-Ko Modell“ basierender Diagnose-
Items erscheint moglich.

« Die Einschitzung der Lehrpersonen beziiglich tiberdurchschnittlich leistungs-
starker Schiilerinnen und Schiiler wurde durch die Diagnostik bestitigt. Aber
auch bei zuvor unauffilligen, zum Teil schiichternen Schiilerinnen und Schiilern
wurde ein hohes Leistungspotenzial diagnostiziert, sodass sie mithilfe objektiver
Ergebnisse in ihrem Handeln gestirkt werden konnten.

« Die Lehrpersonen berichten von einem initialen Mehraufwand fiir die Einarbei-
tung in das Diagnoseverfahren, der zu erwarten war, aber auch von einer schnel-
len Annahme dieses Verfahrens durch die Schiilerinnen und Schiiler als integra-
ler Bestandteil des Informatikunterrichts.

Weitere kriteriengeleitete Untersuchungen zu Einsatz und Effektivitit des Tri-Ko Mo-
dells bei der Diagnose und adaptiven Férderung von Lernenden in der Schule sind
geplant.

4 Fazit

Der vorliegende Beitrag beschreibt ein auf der Idee von kognitiven Diagnosemodellen
aufbauendes Modell zur Strukturierung von Lerninhalten fiir das Fach Informatik.
Durch die Indizierung der Lerninhalte anhand des Tri-Ko Modells sind komplexe
Riickschliisse auf das Verstindnis der Schiilerinnen und Schiiler und darauf méglich,
in welcher kognitiven Dimension und in welchen realisierenden Kontexten bestimmte
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informatische Konzepte abrufbar und anwendbar sind. Einschrinkend muss aller-
dings erwihnt werden, dass das Erschaffen von etwas Neuartigem bzw. die eigenstin-
dige Problemlésung aktuell kaum automatisiert tiberpriift werden kann und in der
Regel mit einem entsprechend gréfleren Zeitaufwand seitens der Lehrpersonen ver-
bunden ist.

Der vollumfingliche aktive Einbezug der Schiilerinnen und Schiiler in den Dia-
gnoseprozess, der deren diagnostische Kompetenzen férdern soll, steht noch aus. Bis-
her ist lediglich eine allgemeinere Diagnostik zur Bestimmung des Leistungspoten-
zials in Form einer Checkliste moglich, die zusitzlich zu den Diagnoseaufgaben
durchgefithrt werden kann. Die in dieser Checkliste enthaltenen Items wurden von
begabungspridiktiven Faktoren abgeleitet (von den informatikspezifischen Leistungs-
merkmalen sowie leistungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaften; vgl. Hildebrandt
2021).

Mittels der in diesem Artikel beschriebenen Diagnostik ist es mdglich, Empfeh-
lungen fur den Basisunterricht oder fiir Extramaterial auszusprechen. Die Schiilerin-
nen und Schiiler kénnen sich auf ein erwartbares Herausforderungsniveau einstellen,
denn das Material wird ihren Bediirfnissen entsprechend ausgewihlt. Es sei ange-
merkt, dass diese Diagnostik gut mit der Souverinitit und Expertise der Lehrpersonen
synergiert.
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MINT-Chemie: Férderung experimenteller
Probleml6sekompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern
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Abstract

Im Teilprojekt ,MINT-Chemie“ des Forschungsverbunds Lema$ (,Leistung macht
Schule“) wurden adaptive Materialien und Konzepte fiir den Unterricht im Fach Che-
mie bzw. Naturwissenschaft entwickelt, mit denen eine individuelle Férderung leis-
tungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler er-
moglicht wird. Dabei steht vor allem das forschende Lernen als experimentelles
Problemlésen im Mittelpunkt und damit die Férderung der Problemlsekompetenzen
der Lernenden. Im vorliegenden Beitrag wird das Projekt im Hinblick auf Zielsetzung,
Vorgehen und Evaluation beschrieben.

In the subproject “MINT-Chemie” of the Lemas$ research network, adaptive materials
and concepts for teaching chemistry and science were developed to enable individual
support for high-performing and potentially, particularly high-performing students.
The main focus is on research-based learning as experimental problem-solving and
thus on the promotion of the learners’ problem-solving skills. This article describes the
project concerning the objectives, the procedure, and the evaluation.

1  Einleitung: MINT-Chemie

Die Hauptzielsetzung im Projekt ,MINT-Chemie“ (LemaS-Teilprojekt 10) war die Ent-
wicklung und Evaluation adaptiver Materialien und Konzepte, die diagnosebasiert fiir
die individuelle Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht im Fach Chemie bzw. Naturwissenschaften
eingesetzt werden konnen.

In den naturwissenschaftlichen Fichern, in denen experimentelles Erforschen die
zentrale Methode der Erkenntnisgewinnung darstellt, hat das forschende Lernen trotz
vorliegender wissenschaftlicher Evidenz zur Lernwirksamkeit bisher kaum Eingang in
den Regelunterricht gefunden (Kipnick 2022). Dies hat vielfiltige Griinde, z. B. nicht
vorhandene Kenntnisse zur Bedeutung des forschenden Lernens oder die Fehlan-
nahme, es sei ausschliefRlich fiir (hoch)begabte Schiilerinnen und Schiiler geeignet
und in der Umsetzung generell schwierig (Martius/Delvenne/Schliiter 2016). Die vor-
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herrschende Praxis des Einsatzes von Experimenten im naturwissenschaftlichen Un-
terricht folgt noch immer einem kochrezeptartigen Vorgehen (Honer/Schwanewedel
2023).

Insbesondere mit Blick auf die Motivierung und Férderung leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiiler sollte das forschende Lernen stirker in den Unterrichtsall-
tag eingebunden werden. Dies setzt voraus, dass die Lehrpersonen zu einem verstirk-
ten Einsatz motiviert werden kénnen, was nur gelingt, wenn entsprechende konkrete
Unterrichtsbeispiele vorliegen, die als Anregung dienen kénnen (Martius/Delvenne/
Schliiter 2016). Im Teilprojekt MINT-Chemie wurden solche Beispiele auf Basis theo-
retischer Voriiberlegungen in der 1. LemaS-Foérderphase gemeinsam mit den Lehrper-
sonen der beteiligten Schulen entwickelt, erprobt und konzeptionell umgesetzt. Einen
Schwerpunkt bildet dabei, das forschende Lernen auf der Grundlage der Kerncurricula
verschiedener Bundeslinder im Unterricht schrittweise mithilfe von Problemloseauf-
gaben zu implementieren. Unter Beriicksichtigung der Heterogenitit der Schiilerinnen
und Schiiler werden dabei fiir alle dieselben Fachinhalte vermittelt und eine indivi-
duelle Diagnose samt Forderung der Kompetenzen ist moglich (Matis/Hoéner/Semm-
ler 2021).

2  Umsetzung des Teilprojekts MINT-Chemie

Besonderes naturwissenschaftliches Potenzial kann nur dann im Unterricht sichtbar
werden, wenn die bereichsspezifischen Begabungsmerkmale durch geeignete Aufga-
ben gezielt gefordert werden. Zu diesen Merkmalen gehéren im Bereich der Naturwis-
senschaften u. a. die Fihigkeit zur Analyse von Beobachtungen, zur Entwicklung krea-
tiver Ideen beim Experimentieren und zur Bildung von Kausalketten (Giessel/Honer
2016; Honer 2015). Eine starke Ausprigung der genannten Merkmale deutet auf ein
erhohtes naturwissenschaftliches Leistungspotenzial hin (Honer etal. 2017; Honer/
Wenzel 2018; Matzner et al. 2022).

Eigenstindiges forschendes Experimentieren setzt ebenfalls diese Merkmale
voraus und ist ein komplexer kognitiver Problemldseprozess, der Schiilerinnen und
Schiiler herausfordert (Hammann etal. 2008). Insbesondere leistungsstarke und
potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler profitieren von Aufga-
ben mit einem hohen Grad an Selbststindigkeit, wihrend weniger Leistungsstarke
eher eine Uberforderung erleben und geeignete Unterstiitzung bendtigen (Schulz-
Zander 2005).

Auf der Grundlage des empirischen Forschungsstands scheint das gedffnete for-
schende Experimentieren geeignet, um naturwissenschaftliches Potenzial von Schiile-
rinnen und Schiilern im Unterricht zu diagnostizieren und zu férdern, weshalb es im
Mittelpunkt des Teilprojekts MINT-Chemie steht. Um der Heterogenitit der Schiile-
rinnen und Schiiler gerecht zu werden, muss der Problemléseprozess aber durch dif-
ferenziertes strukturierendes Scaffolding unterstiitzt werden, damit der gesamten
Klasse ein erfolgreiches Lernen mit gréfitmoglicher Selbststindigkeit erméglicht wird.
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Fur die Lehrpersonen im Teilprojekt MINT-Chemie bedeutete dies, moglichst
viele gedffnete Experimentiersituationen im Unterricht zu schaffen. Dabei wurden
zwei Varianten von differenzierten Materialien eingesetzt und formativ evaluiert: Ex-
perimentieraufgaben mit unterschiedlichen Offnungsgraden und geoffnete Experi-
mentieraufgaben mit begleitenden Forschungstipps.

Abbildung 1 zeigt Beispiele fiir eine Experimentieraufgabe mit unterschiedlichen
Offnungsgraden samt deren Anforderungen. Hier werden drei themengleiche Versio-
nen einer Experimentieraufgabe in ein und derselben Klasse eingesetzt. Die weniger
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler werden durch eine weitgehend geschlos-
sene Versuchsvorschrift unterstiitzt, bei der verschiedene Teilbereiche, insbesondere
die Versuchsdurchfiihrung, vorgegeben sind. Die Auswertung und Deutung der Ver-
suchsergebnisse steht hier im Vordergrund und bleibt in der Verantwortung der Schii-
lerinnen und Schiiler.

Geschlossene Durchfiihrung Anforderungen an die
Versuchsdurchfiihrung: Schulerlnnen

1. Hole dir je ein Becherglas mit warmem und kaltem Wasser.
2. Gib einen Zuckerwiirfel in ein Schnappdeckelglas (Glas 1).

3. Fille 30 mL kaltes Wasser in den Messzylinder. Giefe es in e e

Glas 1 und starte gleichzeitig die Stoppuhr. Verschliebe das Rilckbezug 2ur Vermatungen aufstellcn |
Schnappdeckelglas mit einem Deckel und schwenke es wie Hypatheses A Hypathesen bilden
im Bild gezeigt: 3

oy oy % uee
1 = s A Schibsse ziehen!
1 s H

4. Miss die Zeit, bis sich der Zucker geldst hat, und notiere sie
in der Tabelle.

5. Gebe einen zerkleinerten Zuckerwirfel in ein zweites
Schnappdeckelglas (Glas 2).

6. Filie 30 mL kaltes Wasser in den Messzylinder. Giefie es in

Daten sufoersin - xperiment zielfihrend aufbaven

Glas 2 und starte gleichzeitig die Stoppubr. Verschliebe das Bgo.;..,en;mmn
Schnappdeckelglas wieder und schwenke es wie oben
gezeigt.
s i [ClLésezeit von Zucker (geschinssen)
Stark gedffnete Durchfiihrung L sersit van Zucker {eiweise gedfinet

Vorgehensweise: [CLésezeit von Zucker |stark geaffnet)

7 : A t £ i 2:
* Untersuche deine Vermutungen experimentell. 0:nichl vorgesehen: 1: bommt vor; 2: amiie Bedsulng

= Filhre dein Protokoll auf einem Extrablatt.
* Motiere dabei deine Arbeitsschrittel
*» Schreibe deine Messwerte in geeigneter Form auf.

Abbildung 1: Experimentieraufgabe mit unterschiedlichen Offnungsgraden sowie Anforderungen an die
Schiilerinnen und Schiiler (Netzdiagramm selbst erstellt nach Nawrath/Maiseyenka/Schecker 2011)

Im Gegensatz dazu bekommen stirkere Schiilerinnen und Schiiler eine ge6ffnete Ver-
sion, bei der sie eigenstindige Uberlegungen beziiglich Planung, Durchfithrung und
Auswertung anstellen. Bei der Version mit stirkster Offnung sind nur noch die For-
schungsfrage und einige wenige Hinweise zu moglichen Materialien und Vorgehens-
weisen vorgegeben. Dadurch stellen die Schiilerinnen und Schiiler begriindete Hypo-
thesen auf und entwickeln einen Versuchsplan, den sie durchfithren, auswerten und
reflektieren.
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Fiir die Zuteilung der Offnungsgrade an die Schiilerinnen und Schiiler wurden
verschiedene Methoden erprobt. Als besonders geeignet haben sich die Einschitzun-
gen der Lehrpersonen im Hinblick auf begabungsférderliche Personlichkeitsmerk-
male der Schiilerinnen und Schiiler erwiesen, auflerdem auch die Selbstauskiinfte der
Schiilerinnen und Schiiler zum Fahigkeitsselbstkonzept im Bereich ,Naturwissen-
schaften und Experimentieren (Semmler/Honer/Nikolaus i. E.).

Beim Einsatz von Experimentieraufgaben mit begleitenden Forschungstipps be-
kommen alle Schiilerinnen und Schiiler die stark gesffnete Version der Experimentier-
aufgabe, die in den einzelnen Phasen des Experimentierens durch Forschungstipps als
gestuftes Scaffolding erginzt wird. Die erste Stufe (ein Stern; siehe Abb. 2) ist hierbei
stets ein allgemeiner Hinweis zum Vorgehen, wihrend die zweite Stufe des gleichen
Forschungstipps (zwei Sterne; hier jeweils der zweite Tipp im Ablauf der Aufgabe)
eine konkrete inhaltliche Hilfe darstellt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen so zu-
nichst den eigentlichen Erkenntnisprozess nachvollziehen (Stufe 1), sodass eine in-
haltliche Hilfe (Stufe 2) eventuell nicht mehr notwendig ist.

ﬁ Forschungstipp 2 =7 w Forschungstipp 2 =7
- -_—
- -y

Schreibe einen Untersuchungsplan auf: Du sollst die Zeit zum Lisen des Zuckers

Wie kannst du deine Vermutung untersuchen? messen.

Welche GréRen musst du messen, welche veriandern? || Der Zerteilungsgrad und die Wassertemperatur missen

verandert werden.
Welche anderen GréRen kénnen das Ergebnis

beeinflussen und missen gleich gehalten werden? ABER: Es darf immer nur eine Groe verandert werden!

Du brauchst also mindestens zwei Experimente!
Hast du die Vorgaben aus der Aufgabe beachtet? P

Alle anderen Gréfen (z.B. Volumen des Wassers)
miissen immer gleich sein!

Abbildung 2: Prozessbezogene gestufte Forschungstipps am Beispiel der Planung

Bei dieser Variante kann eine diagnosebasierte Zuteilung der Materialien durch das
Austeilen oder Zurtickhalten der Forschungstipps erfolgen. Die Zuteilung kann aber
auch wihrend des Unterrichts flexibel angepasst oder ginzlich unterlassen werden,
indem alle Schiilerinnen und Schiiler bei Bedarf Zugrift auf die Tipps bekommen.

Gemeinsames Merkmal aller Materialien ist, dass sie der Grundstruktur des
naturwissenschaftlichen Erkenntniswegs folgen, indem ausgehend von einer For-
schungsfrage Hypothesen formuliert werden, die im Anschluss experimentell tiber-
pruft und bewertet werden. Wichtig ist hierbei der abschlieffende Riickbezug auf die
Hypothesen und die Forschungsfrage, womit der Forschungskreis geschlossen wird.
Alle Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten somit denselben fachlichen Inhalt, erfahren
jedoch hinsichtlich ihrer individuellen prozessbezogenen Kompetenzen eine differen-
zierte Forderung und Forderung und kénnen so ihre Stirken zeigen und weiterentwi-
ckeln.
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3 Formative Evaluation der Materialien durch die
Lehrpersonen

Am Teilprojekt MINT-Chemie sind elf Schulen mehrerer Schulformen aus acht Bun-
deslindern mit jeweils ein bis zwei Klassen beteiligt. Die formative Evaluation durch
Feedbackbogen und Interviews mit den Lehrpersonen konnte in den ersten anderthalb
Jahren erste positive Aspekte des Einsatzes von gedffnete Experimentiersituationen im
Unterricht aufzeigen (siehe Abschnitt 4). Durch die Pandemie und die daraus resultie-
rende erschwerte Unterrichtsituation, die den Einsatz von Experimenten stark ein-
schrinkte, musste die formative Evaluation nach der Pandemie zumeist mit anderen
Schiilerinnen und Schiilern erneut initiiert werden. Dadurch war eine lingsschnitt-
liche Untersuchung des nachhaltigen Einflusses auf die Entwicklung naturwissen-
schaftlicher Denkweisen und des effektiven Mehrwerts zur Férderung (potenziell) leis-
tungsstarker Schiilerinnen und Schiiler erschwert und nur in Anséitzen méglich.

Die neuen Lerngruppen, die nun erstmals Erfahrungen mit dem geéffneten Expe-
rimentieren sammeln konnten, zeigten in den begleitenden Erhebungen dhnlich posi-
tive Entwicklungen wie die Gruppen zuvor. Zwischen diesen und den neuen Lern-
gruppen sind aber Anderungen in der Selbstwahrnehmung und -einschitzung der
Schiilerinnen und Schiiler zu verzeichnen. Tendenziell iiberschitzten sie ihre Fihig-
keiten, was moglicherweise durch die verinderte Lernkultur wihrend der Pandemie
ausgel6st wurde.

4  Feedback der Lehrpersonen

Die meisten Lehrpersonen im Teilprojekt MINT-Chemie beschreiben die Vorberei-
tung und Durchfithrung der ersten MINT-Chemie-Stunden als aufwendig, da der Un-
terricht im Hinblick auf die Heterogenitit der Lerngruppe flexibler und mit unter-
schiedlichen Anforderungen an die Offnungsgrade der Aufgaben geplant werden
muss. Diese Mehrbelastung nimmt aber mit zunehmender Erfahrung der Lehrenden
und Lernenden stetig ab. Eine Lehrperson meinte hierzu im Interview:

»~Am Anfang, als es noch so ein bisschen chaotisch ablief, war das schwierig fiir mich. Jetzt
lduft’s. Also jetzt, wenn die Schiiler mal ein bisschen selbststindiger arbeiten, dann kann
ich mich natiirlich auch ein bisschen zuriickziehen beziehungsweise nur schauen und
muss nicht da helfen und da und da.“

Die hohe Eigenverantwortung der Schiilerinnen und Schiiler beim experimentellen
Arbeiten und Lernen wird von den Lehrenden und auch von den Lernenden selbst als
sehr gewinnbringend fiir das Verstehen von Zusammenhingen und ein nachhaltiges
Lernen von naturwissenschaftlichen Inhalten sowie Denk- und Arbeitsweisen einge-
schitzt.
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Positiv hervorgehoben wird die mit der Selbststindigkeit einhergehende gestei-
gerte Motivation der Schiilerinnen und Schiiler beim Experimentieren, die sich teil-
weise auch auf die Dokumentation der Versuche und die Prisentation der Ergebnisse
auswirkt. In Lerngruppen, in denen die Auswertungsphasen, also die Besprechung der
Ergebnisse und die Sicherung der erlangten Erkenntnisse, zuvor als lehrerzentriert
und trige beschrieben wurden, wollen die Schiilerinnen und Schiiler nun ihr Vor-
gehen und ihre Ergebnisse prisentieren und diskutieren.

Einige Lehrende, deren Lerngruppen gedfifnetes Experimentieren erst im Zusam-
menhang mit MINT-Chemie kennengelernt hatten, zeigten sich vom Potenzial der
Lernenden iiberrascht. Eine Lehrperson berichtet:

,Und die hatten unglaubliche Ideen. Mich haben die Ideen von zwei Schiilerinnen {iber-
rascht. [...] Und eine andere Schiilerin ist mir da zum ersten Mal aufgefallen. Das hat mich
sehr tiberrascht.”

Mithilfe der gesffneten Experimentiersituationen koénnen also Potenziale von Schiile-
rinnen und Schiiler, die im Unterricht bisher unentdeckt geblieben sind, sichtbar ge-
macht sowie die Motivation fiir und das Verstindnis von naturwissenschaftlichen Fra-
gestellungen gesteigert werden.

5 Ausblick

Aufgrund der bisher sehr positiven Riickmeldungen zum Férderkonzept soll dieses
nun in der LemaS-Transferphase in weiteren Schulen implementiert werden. Es wur-
den Fordermaterialien fiir viele Unterrichtsthemen ausgearbeitet und erprobt sowie
formativ evaluiert und ggf. angepasst. Am Ende der 1. Férderphase steht damit ein um-
fangreicher einsatzfihiger Materialpool bereit, der Lehrpersonen den Einstieg ins ge-
offnete forschende Experimentieren erleichtert. Darauf aufbauend sollen Lehrende
durch das Fortbildungsangebot befihigt werden, auch eigene Materialien im Sinne des
Konzepts von MINT-Chemie aufzubereiten und so den eigenen Unterricht nachhaltig
und strukturiert durch begabungsférdernde gevfinete Experimentieraufgaben zu er-
ginzen.
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Abstract

Im Teilprojekt diFF Di2Lesen des Forschungsverbunds Lema$S (,Leistung macht
Schule“) wurde ein Konzept zur diagnosebasierten differenzierten Leseférderung wei-
terentwickelt und implementiert, das die drei inhaltlichen Bausteine Lernverlaufsdia-
gnostik, Feedback und differenzierte Leseférderung umfasst. Die Evaluation dieses
evidenzbasierten Konzepts zeigt, dass fur Akzeptanz, Machbarkeit und Praktikabilitit
als zentrale Kriterien fiir die Implementation positive Werte erzielt wurden. Zugleich
wurde in den Interviews mit den Lehrpersonen deutlich, dass folgende Rahmenbedin-
gungen als zentral fir eine gelingende Implementation gelten kénnen: (1) passende
(technische) Ausstattung, (2) eine Unterrichtsorganisation, die dem Forderkonzept
feste Zeiten einriumt, (3) enge kollegiale Kooperation und Unterstiitzung sowie
(4) Routinen zur Vermittlung des Férderkonzepts an Lehrpersonen, die neu an die
Schule wechseln.

In the diFF Di2Lesen subproject, a concept for assessment-based differentiated reading
instruction was further developed and implemented. The concept comprises the three
components of learning progress: assessment, feedback, and differentiated reading in-
struction. The evaluation of this evidence-based concept showed positive results for ac-
ceptance, feasibility, and practicability as central criteria for implementation. At the
same time, it became evident in the interviews with the teachers that some general
conditions can be considered as crucial for a successful implementation: (1) suitable
(technical) equipment, (2) an organization of the schedule that grants fixed times to the
supportive concept, (3) close cooperation and mutual support among teachers, and
(4) routines for teaching the concept of assessment-based differentiated reading in-
struction to teachers who are new to the school.
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1  Einleitung: Potenzialorientierte Lesefoérderung

Um Kinder mit ihren unterschiedlichen Begabungen und Stirken im Lesen bestmog-
lich zu unterstiitzen, sind passgenaue Angebote fur die Leseférderung erforderlich.
Fiir ein solches Konzept adaptiven Unterrichts (Corno 2008) wird auf der einen Seite
eine Diagnostik zur Erfassung des Lernstands und der Lernentwicklung benétigt. Auf
der anderen Seite werden Materialien und Methoden gebraucht, die Schiilerinnen und
Schiiler ihrem aktuellen Potenzial entsprechend ,abholen“ und unterstiitzen. Ein
theoretischer Ansatz, der diesem Anspruch entspricht, ist das formative Assessment
(Schiitze/Souvignier/Hasselhorn 2018), bei dem diagnostische Informationen die
Grundlage zur Ableitung gezielter Férdermafinahmen darstellen.

Im LemaS-Teilprojekt ,Diagnosebasierte differenzierte Leseférderung in der
Grundschule” (diFF Di2Lesen, Teilprojekt 14) wird formatives Assessment anhand von
drei Bausteinen realisiert, die gemeinsam einen Kreislauf differenzierter Leseforde-
rung in der Grundschule bilden (Abb. 1):

« Durch den regelmifigen FEinsatz der Lernverlaufsdiagnostik quop (Souvignier
etal. 2021) werden diagnostische Informationen zur Leseleistung der Kinder er-
hoben.

« Forderziele und -methoden werden mit den Kindern in strukturierten Feedback-
gesprichen besprochen.

« Zur Leseforderung wird dann das differenzierte Material des Lese-Sportler-Pro-
gramms (siehe Abschnitt 2.3) mit der individuell passenden Methode und
Schwierigkeitsstufe angewendet.

So einfach und plausibel das Prinzip diagnosebasierter differenzierter Férderung
grundsitzlich ist, so herausfordernd ist es in der praktischen Umsetzung im schu-
lischen Alltag mit ganzen Schulkassen (Lane etal. 2019). Ziel des Di2Lesen-Projekts
war es daher, LemaS-P3rodukte (Strategien, Konzepte, MaRnahmen und Materialien)
bereitzustellen und weiterzuentwickeln, die eine Implementation potenzialorientierter
Leseforderung unterstiitzen. In diesem Beitrag beschreiben wir die Bausteine des
Di2lesen-Konzepts und fassen Befunde zur Implementation in den Schulen zusam-
men.
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Abbildung 1: Der ,Di2Lesen“-Kreislauf

2  Das ,Di2lLesen“-Konzept

21  Die Lernverlaufsdiagnostik ,,quop*“
In der webbasierten Lernverlaufsdiagnostik quop (Souvignier et al. 2021) bearbeiten die
Schiilerinnen und Schiiler der 1. bis 6. Klasse in etwa dreiwdchigen Abstinden tiber
das Schuljahr verteilt bis zu zehn kurze Lesetests (seit dem Schuljahr 2021/22, vorher
acht Lesetests). Die Lese-Testreihen fiir die 2. Klasse erfassen das Leseverstindnis auf
Wort-, Satz- und Textebene, fiir die 3. und 4. Klasse Lesegenauigkeit, Lesegeschwindig-
keit und Textverstindnis (flir eine detaillierte Beschreibung der Testreihen und eine
Ubersicht der psychometrischen Eigenschaften vgl. Forster et al. 2024). Durch das Pa-
ralleltestkonzept entsteht so iiber das Schuljahr eine Lernverlaufskurve, die den Lehr-
personen —und in vereinfachter Form den Kindern — riickgemeldet wird.

Damit kénnen die diagnostischen Informationen aus quop im Sinne eines forma-
tiven Assessments genutzt werden, um Férderempfehlungen abzuleiten und regelma-

1 Allein diesem Beitrag abgebildeten Materialien wurden von der Arbeitseinheit Diagnostik und Evaluation im schulischen
Kontext / Universitit Miinster erstellt. Abweichend vom Rest des Buches stehen sie unter der Lizenz ,,CC-BY-NC 4.0“
(https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.de) und diirfen entsprechend verwendet werden.
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Rig zu prifen (Thomas/Salaschek/Souvignier 2022). Seit Mitte des Schuljahres
2019/20 stehen den Lehrpersonen zudem zur Unterstiitzung bei der Interpretation der
Lernverliufe kurze Hinweistexte zur Verfligung, die auf Herausforderungen, Stirken
und mégliche Forderempfehlungen eingehen.

2.2 Feedback

Im Feedback-Baustein steht den Lehrpersonen Material zur Ausgestaltung von Feed-
backgesprichen zur Verfiigung. Neben Feedbackbogen fiir Kinder (,Wo stehe ich?*,
»Was ist mein Ziel?“, ,Was sind meine nichsten Schritte?) gibt es auch einen kurzen
Gesprichsleitfaden fiir Lehrpersonen und eine ausfiihrliche Beschreibung der Prinzi-
pien und Merkmale sowie des Aufbaus und Inhalts von Feedback im Handbuch fiir
Lehrpersonen.

2.3  Der Lese-Sportler

Im Rahmen der 1. LemaS-Férderphase wurden die Leseférdermethode ,Der Lese-
Sportler“ (Souvignier/Forster/Kawohl 2016; Hebbecker/Souvignier 2018; Forster/Ka-
wohl/Souvignier 2018) und alle Zusatzmaterialien — auch mit Blick auf die Zielgruppe
der leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und
Schiiler — weiterentwickelt und seit dem Schuljahr 2020/21 zum kostenfreien Down-
load bereitgestellt (Thomas/Salaschek/Souvignier 2022).

Das Konzept des Lese-Sportlers beruht auf der gemeinsamen Annahme verschiede-
ner Entwicklungsmodelle, dass Lesekompetenz im Sinne von Leseverstindnis schritt-
weise tiber phonologische Bewusstheit, Lesegenauigkeit und Lesefliissigkeit erworben
wird (Lenhard 2013). Alle Methoden werden in Partnerarbeit durchgefiihrt, jedes Paar
setzt sich aus einem trainierenden , Sportler-Kind“ und einem riickmeldenden , Trai-
ner-Kind“ zusammen. Die ersten drei Stufen (Lese-Slalom, -Sprint und -Kanu) sind
jeweils in sechs Schwierigkeitsstufen a zwanzig Aufgaben unterteilt, wodurch eine Dif-
ferenzierung nach Leistungsniveau in den Klassen 2—4 moglich ist.

231 Lese-Slalom

Im Lese-Slalom trainieren die Kinder silbenbasiertes Lesen (Beispielkarte siehe
Abb. 2), eine effektive Methode zur Forderung der Lesegenauigkeit (Miiller et al. 2017).
Fine ,Slalom-Fahrt“ besteht aus zwei Durchliufen. Im ersten Durchlauf zeichnet das
Sportler-Kind Silbenbdgen ein, wihrend das Trainer-Kind die Worter laut vorliest. Im
zweiten Durchlauf werden die Worter von beiden Kindern gemeinsam laut gelesen,
bis das Sportler-Kind sich sicher genug fiihlt, allein zu lesen. Das Trainer-Kind kontrol-
liert nach dem ersten Durchlauf die Silbenbégen und im zweiten Durchlauf die laut
gelesenen Worter.
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Ein kieiner Koch
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Q

Abbildung 2: Beispielkarte Lese-Slalom der Stufe 3 (links) und Lese-Sprint der Stufe 4 (rechts)

23.2 Lese-Sprint

Im Lese-Sprint wird die Lesefliissigkeit durch die etablierte Methode des wiederholten
lauten Lesens (paired reading; Samuels 1979) trainiert (Beispielkarte siehe Abb. 2). Jeder
Sprint besteht aus zwei ,Rennen*, die zeitlich begrenzt sind. Das Sportler-Kind liest
dabei eine Minute lang laut vor, so schnell es kann, wihrend das Trainer-Kind die Zeit
stoppt und Lesefehler sowie das zuletzt gelesene Wort markiert. AnschlieRend werden
die gelesenen Worter (minus Lesefehler) gezahlt und notiert. Im zweiten ,Rennen*
wird der gleiche Text erneut gelesen. AnschlieRend werden die Rollen getauscht und
ein neuer Text gelesen.

23.3 Lese-Kanu

Im Lese-Kanu wenden die Kinder die Methode des reziproken Lehrens (Palincsar/
Brown 1984) an, um das Leseverstindnis durch den Einsatz von Lesestrategien zu trai-
nieren. Das Kanu besteht aus kurzen narrativen Texten und anschlieffenden Fragen.
Die sechs Stufen unterscheiden sich in ihren Anforderungen, da sowohl die Textlinge
uber die Stufen hinweg zunimmt als auch in den Stufen 1-5 jeweils eine weitere Lese-
strategie neu eingefiihrt wird und die Anzahl und Komplexitit der Fragen steigt (siehe
Tab.1). Zur Einfiihrung der Lesestrategien gibt es im Zusatzmaterial entsprechende
Strategiekarten und Erklarvideos fiir Kinder.
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Tabelle 1: Lesestrategien und Fragen im Lese-Kanu nach Stufen

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 5 Stufe 6
anzuwen- | Uberschrift Uberschrift Uberschrift Uberschrift Uberschrift Uberschrift
dende beachten beachten beachten beachten beachten beachten
Strategien Vorhersagen Vorhersagen Vorhersagen Vorhersagen Vorhersagen

schwierige Schwierige Schwierige Schwierige
Wérter klaren Wérter klaren Wérter kldren Warter kldren
Wichtiges Wichtiges Wichtiges
unterstreichen | unterstreichen | unterstreichen
Zusammen- Zusammen-
fassen fassen
Fragen Vorhersagen textimmanente | textimmanente | textimmanente | textimmanente | textimmanente
beziehen w-Frage w-Frage w-Frage w-Frage w-Frage
S Vorhersagen schwierige schwierige schwierige Schwierige
Worter klaren Warter klaren Warter kldren Warter klaren
Vorhersagen schluss- schluss- schluss-
folgernde folgernde folgernde
w-Frage w-Frage w-Frage
Vorhersagen alternative Schluss-
Uberschrift folgerung,
die Vorwissen
Vorhersagen
voraussetzt
alternative
Uberschrift
Vorhersagen
234 Lese-Klettern

Neu hinzugekommen ist das Lese-Klettern, das tiber das Lese-Kanu hinausgeht und
sich durch eine Erh6hung der Textmenge, die Verwendung unterschiedlicher Textgen-
res, eine hohere Komplexitit der Anforderungen und einen stirkeren Fokus auf meta-
kognitive Strategien an besonders leistungsstarke Leserinnen und Leser richtet. Das
Lese-Klettern besteht aus drei Themenheften: dem Kinderkrimi ,Der Gemiisedieb®,
der Science-Fiction-Geschichte ,Flug ins Weltall“ und der Fantasy-Geschichte ,Der
verborgene Zoo“. Jedes Heft umfasst verschiedene Textgenres und Aufgabenformate:
Multiple-Choice-Fragen, Richtig-falsch-Aufgaben, offene Fragen zu Textverstindnis,
Argumentation oder Dilemmata, Logicals, Fragen zu Textstrukturen wie Bandwurm-
sitzen, Fantasiesprache oder Neuordnungen. Diese Aufgaben sind in die Erzihlge-
schichte eingebettet und werden von den Kindern mithilfe verschiedener Lesestrate-
gien in Zweiergruppen bearbeitet.

Die Hefte sind in Abschnitte aufgeteilt. Am Ende jedes Abschnitts gibt es einen
Block zur Strategiereflexion, in dem das Sportler-Kind — angeleitet durch das Trainer-
Kind — seinen Strategieeinsatz priift und bewertet. Anschliefend werden die Rollen
getauscht. Auch hier wird mit den Methoden des reziproken Lehrens (Palincsar/
Brown 1984) gearbeitet. Im Gegensatz zum Lese-Kanu werden beim Lese-Klettern je-
doch durch die Bearbeitung der Hefte die globale Kohirenzbildung iiber das Heft hin-
weg, schlussfolgerndes Lesen und der flexible Einsatz von Lesestrategien trainiert. Da-
mit setzt das Lese-Klettern — in Anlehnung an die von Jambor-Fahlen und Philipp
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(2022) vorgelegte Taxonomie — an den obersten beiden Stufen der Lesekompetenz an:
,verstreute Informationen auf Textebene inferenzbasiert verkniipfen“ (Stufe D) sowie
,Kohirenz herstellen und Inferenzen bilden auf Textebene* (Stufe E). Zugleich wur-
den dem Modell entsprechend lingere und strukturell komplexere Texte erstellt.

Flug ins Weltall

Mega-Kreisel- Flieger
Du brauchst:
Ein Blatt DIt Ad-Papier (weilk oder bunty, Schere; Klebefilm. Bigistift

So wird's gamacht
apier

i dick aul ders Tisch.

fest an die Tite
Lancen rur i
i imime

teichmalig tief ein

e I3 gl 1 Richturg um.
Stede die Klappen allein die gedche Hahe und wirf den Mega-Kreisal-Flieger mit def Spitze
wOrar nach vorne in die Luf

Welche Strataglen kiéinnen dir helfen?
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Abbildung 3: Beispielseite aus dem Kletter-Heft ,Flug ins Weltall“ — Strategiereflexion, Erzihltext, Bastelanlei-
tung und eine Aufgabe

2.3.5 Erklarvideos

Die Erklirvideos stellen einen Teil des Zusatzmaterials dar, um den Einsatz des Di2le-
sen-Komplettpakets aus Lernverlaufsdiagnostik, Feedbackgesprichen und Férderung
mit dem Lese-Sportler in den Schulen zu unterstiitzen. Neben Videos zu den theoreti-
schen Hintergriinden rund um das Gesamtpaket (z. B. , Diagnostik — Feedback — For-
derung in Di2Lesen“, ,Was ist Lesekompetenz®, ,Was ist gutes Feedback?“ oder , Der
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Lese-Sportler”) und konkreten Anleitungen zum Einsatz der Lernverlaufsdiagnostik
quop gibt es auch Videos fur Schiilerinnen und Schiiler, in denen die verschiedenen
»Sportlermethoden“ und Lesestrategien im Lese-Kanu kindgerecht erklirt werden.

3  Implementation und Riickmeldungen

31  Ablaufder Befragungen von Lehrpersonen

Das Ziel des LemaS-Teilprojekts Di2Lesen war es, das beschriebene Gesamtkonzept an
den Schulen méglichst unter den im Schulalltag vorliegenden Bedingungen zu imple-
mentieren und diesen Implementationsprozess zu begleiten. Die Lehrpersonen aus
dem Teilprojekt erhielten in den vier Projekt-Schuljahren 2018/19 bis 2021/22 jahrlich
einen Fragebogen, in dem u. a. die sechs Merkmale Akzeptanz, Identifikation, Mach-
barkeit, Praktikabilitit, Verstindnis (jeweils fiinfstufig von 1 bis 5) und Nutzung (vier-
stufig von 1 bis 4) eingeschitzt wurden (Hebbecker et al. 2022). Die Merkmale wurden
fur alle drei Bausteine (quop, Feedback und Lese-Sportler) erfragt (Beispiel-Items siehe
Tab. 2).

Tabelle 2: Beispiel-ltems fiir alle sechs Merkmale, exemplarisch fuir den Baustein ,,quop*

Akzeptanz Ich habe Freude daran, quop im Unterricht einzusetzen.

Identifikation Ich finde es wichtig, quop (als Instrument der Lernverlaufsdiagnostik) im Unterricht
zu verwenden.

Machbarkeit Es ist mir gelungen, quop im Unterricht so einzusetzen, wie es in der Fortbildung
besprochen wurde.

Praktikabilitat quop lasst sich problemlos in den Unterrichtsablauf integrieren.

Verstindnis Ich kann genau erklidren, warum es sinnvoll ist, quop im Unterricht zu verwenden.

Nutzung Ich habe quop regelmifiig im Unterricht eingesetzt.

3.2 Ergebnisse der Befragungen

Bei den Ergebnissen der Befragungen von Lehrpersonen (Tabelle 3) zeigt sich, dass
der Riicklauf, also die Anzahl der antwortenden Lehrpersonen, stark variiert und es
einen hohen Anteil fehlender Daten gibt. So unterscheiden sich die Teilnehmerzahlen
sowohl zwischen den Schuljahren als auch innerhalb eines Schuljahres zwischen den
einzelnen Merkmalen und erhobenen Bausteinen. Greift man exemplarisch einige As-
pekte der Implementation heraus, fillt auf, dass iiber die Schuljahre hinweg die Mach-
barkeit der Feedback-Materialien im Mittel durchweg geringer eingeschitzt wurde als
die Machbarkeit von quop und Lese-Sportler. Im Gegensatz dazu zeigt sich beispiels-
weise bei der Akzeptanz kein vergleichbares Muster. Diese wurde bei allen drei Bau-
steinen und in allen Schuljahren im Mittel dhnlich und insgesamt hoch eingestuft. Im
Hinblick auf die Nutzung der drei Bausteine wird deutlich, dass im Schuljahr 2021/22,
in dem die coranabedingten Einschrinkungen wegfielen, wieder ein deutlich hoheres
Niveau erreicht wurde.
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Tabelle 3: Ergebnisse der Lehrpersonenbefragungen

2018/19 2019/20 2020/21 2021/22
Merkmale
n M (SD) n M (SD) n M (SD) n M (SD)
w  quop 43 |3,90(0,78) | 35 |3,76(0,86) | 57 |3,56(0,98) | 23 | 3,86(1,20)
‘;:i, Lese-Sportler | 31 |3,65(0,86) | 29 |3,95(0,58) | 42 |383(0,60) | 20 |4714(0,72)
T el 38 |3,74(067) | 27 |3,79(0,50) | 47 |374(061)| 21 |3383(0,52)
5 quop 43 | 387(093) | 36 |3,89(098) | 56 |3,69(1,13) | 23 |3,87(1,22)
% Lese-Sportler | 33 | 424(0,52) | 28 |4,27(0,80) | 46 |3,27(0,54) | 20 | 4,53(0,50)
-E Feedback 41 | 404(0,74) | 34 |3,91(043) | 49 | 4,00(066) | 22 | 3,89(0,53)
5 quop 39 |3,60(0,70) | 34 |364(052) | 51 |3,58(064) | 22 |389(0,78)
g Lese-Sportler | 33 |328(0,83) | 28 |3,59(0,52) | 43 |3,37(0,61) | 20 | 3383(0,68)
é Feedback 36 |3,19(0,71) | 27 |3,19(0,75 | 43 |3,15(0,76) | 22 | 3,28(0,61)
§  quop 42 |346(0,76) | 35 |342(0,79) | 55 |3,57(0,82) | 23 | 3,62(0,92)
E Lese-Sportler | 32 |3,06(091) | 28 |3,50(0,73) | 46 |3,43(0,68) | 19 | 3,52(0,72)
E Feedback 37 | 297(1,00) | 28 |3,04(0,78) | 40 |287(0,75) | 20 | 2,95(0,58)
@ quop 42 | 402(061) | 36 |3,94(070) | 57 | 4,01(084) | 24 | 4,43(0,58)
% Lese-Sportler | 32 |3,69(101) | 29 |403(057) | 45 |3.85(1,04) | 20 | 434059
oo 38 |388(052) | 28 |376(0,72) | 45 |3,68(0,93) | 22 | 397(0,56)
b UOP 42 | 2,98(0,76) | 34 |2,85(0,73) | 49 |2,73(0,80) | 23 | 3,10 (0,64)
§ Lese-Sportler | 23 |2,70(1,15) | 27 |279(1,12) | 22 |249(0,89) | 16 | 3,26(0,65)
% Feedback 40 | 2,55(0,85) | 33 |2,38(1,00) | 56 | 1,90(0,88) | 21 | 2,46 (0,94)

n = Anzahl der Antwortenden; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

3.3 Interviews

Neben der Befragung wurden jihrlich telefonische Interviews mit den Lehrpersonen
der Projektschulen durchgefiihrt. Am telefonischen Abschlussinterview im Mai 2022
nahmen 13 der 21 Projektschulen teil. Im Einklang mit der schriftlichen Befragung
wurde in allen Gesprichen riickgemeldet, dass die Lernverlaufsdiagnostik quop an den
Schulen eingesetzt wird, allerdings in unterschiedlichem Ausmaf. In Bezug auf die
Forderung mit dem Lese-Sportler waren die Riickmeldungen stirker durchmischt. Sie
reichten von methodischen Unsicherheiten und Schwierigkeiten bei der Organisation
oder Umsetzung der Gruppenarbeit iiber den Einsatz des Lese-Sportlers durch einzelne
Lehrpersonen bis hin zu fest etablierten Lesestunden, in denen das Férdermaterial ein-
gesetzt wird. Ahnlich fielen die Riickmeldungen zu den Feedbackgesprichen aus.
Hier reichte das Spektrum von einer festen Integration in den Wochenplan iiber eine
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abgewandelte Umsetzung (z. B. in Gruppen oder nur anhand der Lernverliufe) bis da-
hin, dass die Feedbackgespriche nicht umgesetzt wurden. Unabhingig von den ein-
zelnen Methoden nannten manche Schulen den Wechsel im Kollegium als erschwe-
renden Faktor bei der Umsetzung.

4 Fazit

Die Implementation des in der praktischen Umsetzung herausfordernden Konzepts
der diagnosebasierten differenzierten Leseférderung ist an vielen LemaS-Schulen ge-
lungen. Dabei wurde deutlich, dass einerseits passende Materialien bereitgestellt wer-
den miissen. Andererseits zeigte sich im Zuge der formativen Evaluation des Projekts
die Bedeutung folgender Rahmenbedingungen, die sich zentrale Faktoren fiir das Ge-
lingen der Implementation erwiesen haben:

« Im Laufe der Projektzeit lief? sich im Hinblick auf die technische Ausstattung an
den Schulen eine spannende Dynamik beobachten. Wihrend anfangs die Um-
setzung der internetbasierten Lernverlaufsdiagnostik quop an einigen Schulen
aufgrund fehlender Gerite oder mangelnder Internetzuginge zu Schwierigkei-
ten fithrte, verbesserte sich die Ausstattung mit digitalen Endgeriten im Laufe
des Projekts erheblich. Dies fithrte nicht zuletzt zu dem Wunsch, dass das diffe-
renzierte Fordermaterial nicht nur in Form von Downloads, sondern auch als
App zur Verfiigung steht (an einer solchen App wird derzeit gearbeitet). Passende
und leicht zugingliche Materialien sind zentral fiir gelingende Implementation.

« Nicht minder bedeutsam ist es, verbindliche Unterrichtszeiten fiir die Umset-
zung des Forderkonzepts festzulegen. An Schulen, in denen die Leseférderung
feste Zeiten im Stunden- oder Wochenplan erhielt, gelang die Implementation.
Neben einem inhaltlich fundierten Konzept mit passenden Materialien ist auch die
organisatorische Umsetzung von entscheidender Bedeutung. Wirksame Lesef6rde-
rung erfordert eine hinreichend hohe ,Dosierung®, fiir die entsprechende Zeit-
fenster zu definieren und freizuhalten sind (Ehlert/Souvignier 2022).

« Zum Aspekt der Organisation des Unterrichts passt auch, dass die Implementa-
tion besonders gut gelang, wenn jahrgangsiibergreifende Absprachen oder gesamt-
schulische Konzepte umgesetzt wurden, bei denen Lehrpersonen eng miteinander
kooperierten (Hebbecker et al. 2022). Dies geht mit einer hohen Verbindlichkeit
und einem hohen Maf an gegenseitiger Unterstiitzung einher, die nicht zuletzt
auch zur Klirung von Umsetzungsfragen beitrigt.

« Mehrere koordinierende Lehrpersonen meldeten zuriick, dass personelle Wech-
sel im Kollegium eine grofe Herausforderung darstellten. Dies machte es — auch
in der kurzen Projektzeit — n6tig, immer wieder neuen Kolleginnen und Kollegen
die Materialien und grundlegenden theoretischen Prinzipien diagnosebasierter
differenzierter Férderung zu vermitteln. Um die Einarbeitung in das Konzept zu
erleichtern, wurden daher im Rahmen des Di2Lesen-Projekts neben den zentra-
len Bausteinen zu Diagnostik, Feedback und Foérderung vielfiltige Zusatzmate-
rialien sowohl fiir Lehrpersonen entwickelt (ein ausfithrliches Handbuch, Inter-
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pretationshilfen und Anleitungen zur Auswahl geeigneter Férdermafinahmen
sowie Erkldrvideos) als auch fiir Schiilerinnen und Schiiler (Ablaufkarten, Feed-
backbogen, Erklirvideos). Dennoch: Erforderlich sind Routinen zur kollegialen
Ubergabe und Etablierung des Ansatzes diagnosebasierter differenzierter Lesefbrderung
als gemeinsames padagogisches Konzept.
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Ressourcenrdume gestalten am Beispiel der
LemaS-Lese-Lounge

BEATE LAUDENBERG

,Die Schulbibliothek ist der ideale Ort, um Schiiler

mit ihren unterschiedlichen Begabungen und Vorlieben
anzunehmen und die ganze Bandbreite der Mediennutzung
zu vermitteln.“ (Holderried/Liicke 2018, S. 166)

Abstract

Zur Forderung jeglicher Begabung sollte Schiilerinnen und Schiilern neben der Bin-
nendifferenzierung auch die Moglichkeit zum interessengeleiteten, selbstgesteuerten
Lernen gegeben werden. Dass sich dazu insbesondere Ressourcenriume eignen, zeigt
der Artikel am Beispiel der LemasS-Lese-Lounge auf. Die in Zusammenarbeit mit den
am LemaS-Teilprojekt zum literarischen Schreiben beteiligten Lehrpersonen entwi-
ckelten Schreibimpulse bilden in Form eines (digitalen) Bausteinkastens den Kern der
Lese-Lounge. Diese sollte ihren Platz in der Schulbibliothek bzw. -mediothek finden
und so ausgestaltet werden, dass sie iiber die Fachgrenzen hinaus von der gesamten
Schulgemeinschaft genutzt werden kann.

In order to promote any talent, in addition to internal differentiation, learners should
also be given the opportunity for interest-based, self-directed learning. Using the exam-
ple of the LemaS-Reading-Lounge, the article shows that resource rooms are particu-
larly suited for this. The writing impulses developed in collaboration with the teachers
involved in the Lema$ project on literary writing form the core of the lounge. Finding
its place in the school media library, it should be designed in such a way that it can be
used beyond subject boundaries by the entire school community.

1  DieBiblio- resp. Mediothek als Ressource

Der Forschungsverbund LemasS (,Leistung macht Schule®) ist aufgrund seiner kern-
modularen Verzahnung von Schulentwicklung und Fachdidaktik'! geradezu pridesti-
niert, um im Bereich der Begabtenférderung fachspezifische Binnendifferenzierung
mit schulischem Enrichment zu kombinieren. Bildlich gesprochen versorgen innere
und duflere Differenzierung die beiden Herzkammern einer Biblio- resp. Mediothek

1 Wihrend Kernmodul 1 die ,, Entwicklung eines schulischen Leitbilds mit Ausrichtung auf eine leistungsférdernde Schul-
entwicklung und Aufbau einer kooperativen Netzwerkstruktur® umfasst, geht es in Kernmodul 2 um das ,Fordern und
Férdern im Regelunterricht (LemasS Forschungsverbund o.).b).
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als ,Herzstiick des Lehrens und Lernens. Da in einer Bibliothek entgegen der etymo-
logischen Bedeutung des Wortes (griech. bibliotheke — Biichergestell) schon lingst
nicht mehr nur das Medium Buch zur Verfigung steht, ziehen wir den Begrift ,Me-
diothek“ aufgrund seiner semantischen Vielfalt vor.?

Von den fiinf Bedeutungen, die der Online-Duden zu ,Medium* verzeichnet,
sind die ersten beiden fiir das Angebot eines lehr- und lernférdernden ,Gestells* rele-
vant: Neben der Bedeutung als ,vermittelndes Element“ wird der Vermittlungsaspekt
bei der zweiten Definition semantisch unterschieden in die Einrichtung, die Hilfs- und
die Kommunikationsmittel (Dudenredaktion o.].b). In der Medienwissenschaft wird
der Begriff meist im Plural verwendet, um ,gesellschaftlich institutionalisierte Kom-
munikationseinrichtungen“ (Hickethier 2010, S.20) zu bezeichnen. Eine Mediothek
umfasst die Aufgaben und Funktionen, die das Fachportal fiir Schulbibliotheken (in
seiner URL: Mediothek!) einer modernen Bibliothek zuweist:

,Sie ist zentraler Medienraum, Informationszentrum, Ort der Leseférderung, Unter-
richtsraum, Kommunikationsraum und kulturelles Zentrum. Eine Schulbibliothek ist
auch der Ort, an dem von Beginn an Bibliotheksnutzung eingeiibt wird.“ (DIPF o.].b)3

Daran schliefit sich ganz im Sinne der Schul(kultur)entwicklung die Forderung an,
dass ,die Aufgaben und Ziele der Schulbibliothek im didaktischen Konzept der Schule
verankert“ (ebd.) sein sollten. Denn im Allgemeinen gilt fiir die meisten Methoden
und Strategien der Unterrichtsentwicklung, dass sie ,erst im Zusammengehen mit
der etablierten Kultur der Anerkennung auf der Schulentwicklungsebene ihre Wirk-
sambkeit” (Seitz et al. 2016, S. 160) entfalten.

Soll sich die Umsetzung inklusiver Strukturen nicht an Defiziten, sondern — wie
im LemaS-Forschungsverbund — an den Stirken orientieren, muss entsprechender
Férderunterricht interessengeleitetes, selbstgesteuertes Lernen anbieten. Eine Medio-
thek erméglicht in dieser Hinsicht ein vertikales Enrichment fiir alle Ficher.* Daher
lisst sich das folgende Beispiel fiir eine exemplarische Vertiefung und Erweiterung
von Lerninhalten des Deutschunterrichts selbstverstindlich auf andere Ficher tibertra-
gen. Allerdings hat das Fach Deutsch hier einen besonderen Bedarf, da es in der Regel
nicht tiber einen Fachraum an den Schulen verfiigt wie etwa die Naturwissenschaften
oder die anderen Kiinste (Musik und Kunst). Eine Mediothek als Ressourcenraum, wie
er in LemaS-Teilprojekt 15 zum literarischen Schreiben entwickelt wurde, bietet weit-
aus mehr Moglichkeiten als eine Lese-Ecke im Klassenzimmer und kann zudem von
der gesamten Schulgemeinschaft genutzt werden.

2 Neben der phonetischen Nihe zur Bibliothek soll eine Distanz zur iiblichen Verwendung des Begriffs ,Mediathek“ signa-
lisiert werden, der auf vor allem im Internet bereitgestellte audio-visuelle Medien verweist.

3 Die hier aufgezihlten Funktionen werden auf www.schulmediothek.de/index.php?id=882 (DIPF o. ).a) im Einzelnen erl4u-
tert.

4 Horizontales Enrichment zu schul- bzw. fachfernen Themen wird hier nicht beriicksichtigt.
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2 Die LemaS-Lese-Lounge

Im Zentrum des LemaS-Teilprojekts zum literarischen Schreiben stand die Entwick-
lung von Aufgaben resp. Schreibimpulsen fiir leistungsstarke und potenziell besonders
leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler zum Einsatz im differenzierenden Unter-
richt (Laudenberg/Neuweiler 2021). Da sich im schulischen Stundentakt keine genre-
spezifischen Werke schreiben lassen, erhalten die Lernenden kurze Textausziige vor
allem aus der Kinder- und Jugendliteratur (KJL) als Modell. Bei der variierenden Nach-
ahmung der Vorlage iiben sich die Schreibenden in einzelnen Kompetenzen, die aus
der Zuordnung der Aufgaben in einen Bausteinkasten ersichtlich sind. Vergleichbare
Aufgabenbeispiele enthalten die Fachzeitschriften Deutsch 5-10 (Laudenberg/Sellinger
2021) und Praxis Deutsch (Laudenberg/Sellinger 2022). Die Schreibimpulse stehen in
digitalen und/oder analogen Ordnern sowohl im Klassenraum als auch in der LemaS-
Lese-Lounge zur Verfiigung (siehe Abb. 1).

Obwohl es zur Bearbeitung einer Aufgabe nicht nétig ist, den gesamten Text bzw.
das Buch zu kennen, soll dessen Bereitstellung in der Mediothek einerseits zum Lesen
verleiten. Andererseits kann ein entsprechender Verweis im Buch bei der Lektiire zur
Bearbeitung einer Aufgabe im Bausteinkasten resp. im Ordner anregen. Unserem imi-
tativ-variierenden Konzept entsprechend favorisieren wir vor allem Biicher mit schreib-
freudigen Figuren, da diese als Peer-Vorbilder dienen kénnen. Grundsitzlich ist der
Bestand aber um jeden geeigneten Text und jede bewihrte Klassenlektiire erweiterbar,
zu denen Lehrende selbst Aufgaben in den Bausteinkasten einstellen kénnen. Aber
auch (leistungsstarke) Lernende sind aufgefordert, Ausschnitte aus ihren Lieblingslek-
tiiren zur Nachahmung beizusteuern.

Dass zur Differenzierung nicht nur die Arbeitsanweisungen, sondern auch die
Arbeitsmittel(sammlungen) entscheidend sind (Bénsch 2009, S.130), zeigt das Bei-
spiel des hochbegabten Viertklisslers Marcel:

»Fur Rechtschreibung interessierte er sich nicht so sehr. Erst als er mit dem Erwachsenen-
duden arbeitete und die Zusammenhinge von Wortfamilien erforschte, konnte er sich
selbstindig Rechtschreibstrategien aneignen.“ (Ehninger 2007, S.12)

Daher gehoren in einen Ressourcenraum nicht nur adressaten- resp. altersspezifische
Medien, sondern selbstverstindlich auch Sachbiicher und Lexika sowie deren digitale
Varianten. Um allen Kindern einen raschen Zugriff zu erméglichen, kénnen die Me-
dien entsprechend dem amerikanischen Vorbild des ,Leveling Reading“ nach Lese-
kompetenzstufen sortiert angeboten werden. ,Gute Lesekonzepte miissen individuell
sein“ —unter dieser Primisse sind beispielsweise an Miinchner Grundschulen gestufte
Bibliotheken aufgebaut worden, die umso erfolgreicher sind, je 6fter Lehrpersonen sie
,»in ihren alltidglichen Unterricht[...] integrieren” (Sigel/Knoll 2019, S. 82). Auf der vier-
ten ihrer an den Kompetenzbereichen der IGLU-Studie orientierten Niveaustufen

Jlesen die Kinder fast auf dem Erwachsenenniveau. Sie kénnen umfangreiche Textmen-
gen kognitiv und sachlogisch verarbeiten. Zudem kénnen sie Zusammenhinge tiber den
konkreten Text hinaus konstruieren und begriinden“ (ebd., S. 89).
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Abbildung 1: Schematische Darstellung der LemaS-Lese-Ecke bzw. -Lounge
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Um eine Erweiterung bzw. Vertiefung bestimmter Kompetenzen durch selbstgesteu-
ertes Lernen zu ermdoglichen, gehoren in einen Ressourcenraum auch sogenannte
How-to-Medien; in unserem Teilprojekt empfehlen wir hauptsichlich Schreibrat-
geber, gelistet nach Schulstufen oder Genres (siehe Abb. 1).> Den Bedarf an schriftstel-
lerischem Know-how veranschaulicht nicht nur die Anzahl, sondern auch die Vielfalt
des Angebots, das von klassischen Anleitungen bis hin zu fiktionalisierten Ubungsan-
regungen reicht.

Zur selbststindigen Lektiire in der Primarstufe eignet sich beispielsweise das
in der Tradition des padagogischen Dialogs gestaltete Buch Ein Elefant macht Hand-
stand. Wie man eine Geschichte schreibt! des Autors Markus Orths, das er gemeinsam
mit seiner Tochter Lola verfasste (Orths/Orths/Meyer 2021). Fur die Sekundarstufe
empfiehlt sich Barbara Zoschkes Roman Sonnengelb & Tintenblau oder: Der Sommer, in
dem ich zu schreiben begann (Zoschke 2021), denn dem Alternativtitel entsprechend
kénnen Lesende nach dem Vorbild der Ich-Erzdhlerin anhand von 21 Schreibauftrigen
mit dem (literarischen) Schreiben beginnen.

Erginzt wird das Lese-Lounge-Biicherangebot um eine authentische Schreibbera-
tung, insofern zu jedem Kompetenz-Baustein ein fiinfzehnminiitiger Videoclip zur
Verfiigung steht. Darin stellen vier Schriftstellerinnen und vier Schriftsteller kompe-
tenzbezogene Schreibtipps vor und verweisen dabei auch auf eigene Biicher, die in der
Mediothek mit Verweis auf entsprechende Schreibimpulse des Bausteinkastens vor-
handen sind. Wenn etwa Andreas Steinhéfel {iber Figurenentwicklung spricht, ver-
deutlicht er diese selbstverstindlich anhand von Rico und Oskar, den beiden Figuren
seiner gleichnamigen Erfolgsserie.®

Schlieflich kénnen in der Lese-Lounge auch (antiquarische) Lesebiicher ihren
Platz finden, den sie im Deutschunterricht inzwischen integrativen Lehrwerken iiber-
lassen mussten. Denn die Zeiten, zu denen Schiilerinnen und Schiiler ein Lesebuch
als ihr Eigentum ansehen und tiber ein Schuljahr hinaus darin schmékern oder schrei-
ben durften, sind lingst vorbei. Nach dem Vorbild dieser Anthologien mit so einladen-
den Titeln wie Lesezauber (Volk und Wissen 1997), Leseland (Metzler 1991) oder Lese-
schatz (Cornelsen 1991) kénnen die Kinder ihre Lieblingstexte im Idealfall in selbst-
gestalteten Kladden resp. Notizbiichern zusammenstellen und die schénsten in einem
Wettbewerb ausstellen und primieren lassen.

Wie bei der LeseEcke 3, einem ,Lesebuch zum Stébern und Finden“ (Volk und
Wissen 1997, Untertitel), das im Wettbewerb ,Schonste Biicher” von der Stiftung
Buchkunst ausgezeichnet wurde, sollten bei der Gestaltung von Ressourcenriumen
auch isthetische Aspekte beriicksichtigt werden.

5 Die fachorientierten Ratgeber sollten um allgemeine Ratgeberliteratur, z. B. zum effizienten Selbst-, Lern- und Zeitmanage-
ment, erginzt werden.

6 Dadie Videoclips von Katharina Herzog, Andrea Karimé, Odile Kennel, Dalibor Markovi¢, José F. A. Oliver, Markus Orths,
Eva Rottmann und Andreas Steinhofel zurzeit nur den beteiligten Projektschulen zur Verfugung stehen, gehe ich hier nicht
weiter darauf ein. Kompensierend oder erginzend kénnen Schriftstellerinnen und Schriftsteller an die Schule eingeladen
werden, um zu einzelnen Aspekten des literarischen Schreibens Auskunft zu geben oder gar eine Schreibwerkstatt anzu-
bieten.
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3  Aufbau und Pflege von Ressourcenriumen

Damit Ressourcenriume wie die LemaS-Lese-Lounge ihr lehr- und lernforderliches
Potenzial voll entfalten konnen, sollten sie Teil der Schulkultur sein, die als ,,Ausdruck
des Alltagshandelns und der ,symbolischen Sinnordnung’ einer Schulgemeinschaft*
(LemaS Forschungsverbund o.].a) von dieser gestaltet und gepflegt wird. Dabei kén-
nen Ressourcenstrategien erworben bzw. gefestigt und motivationale Faktoren ge-
starkt werden.

Um der beschriebenen Ausstattung einen wiirdigen Rahmen zu verleihen, haben
wir zusammen mit den beteiligten Lehrenden und Lernenden ein Logo fiir die Lese-
Ecke der Primarstufe und die Lese-Lounge der Sekundarstufe entworfen, das als Ban-
ner oder Plakat den entsprechenden Bereich in der Schule bzw. in der Mediothek aus-
weist (siehe Abb.1 und 2). Dariiber hinaus sind alle Medien (Biicher, CDs, DVDs,
Ordner etc.) und Materialien (Arbeitsblitter, Lesezeichen, Haftnotizen, Stifte, Schreib-
blocke etc.) mit einem Logo-Aufkleber (ggf. Stempel) versehen.

Abbildung 2: Einweihung der LemaS-Lese-Lounge am Graf-Stauffenberg-Gymnasium Flérsheim (5. Oktober
2022; Foto: Lisa Sellinger)
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Wie die Schulgemeinschaft die Bedeutung der Bezeichnung ,Lounge“ als ,Gesell-
schaftsraum® mit ,anheimelnder Atmosphire” und luxuriéser Ausstattung (Dudenre-
daktion o.].a) in der Gestaltung und Méblierung realisiert, hingt weniger vom Budget
als von kreativen Ideen ab. Eine Befragung der Kinder an unserer Projektschule in Ro-
senheim-Aising ergab, dass sie sich neben dem tiblichen Mobiliar auch Sitzsicke, Kis-
sen und Kuscheldecken sowie Teppiche, Palmen und Bilder an der Wand wiinschten
(Bauer/Kaiser/Rauh 2023, S. 21, konkrete Hinweise zur Ausstattung auf S.13). Neben
bequemen Sitzgelegenheiten wie einem Ohrensessel (siehe Abb.2) bieten Plakat-
winde und ein kleiner Bithnenraum, z. B. in Form eines Podests, die Moglichkeit zur
Prisentation. Denn die Fachinhalte sollten

,in Anwendungs- bzw. Performanzsituationen situiert und angewendet werden. [...] Ein
verstirktes Lernen mit Kunst und Kultur erméglicht es den Schiilerinnen und Schiilern in
einer angstfreien Atmosphire selbstbestimmt kreative Prozesse zu gestalten, dabei eigene
Lernwege zu gehen, individuelle Stirken zu entdecken und diese gezielt weiter zu entwi-
ckeln.“ (Stute/Wibbing 2014, 0. S.)

Da nicht nur bei Inhalten des Faches Deutsch ,eine Wechselwirkung von Rezeption
und Produktion besteht” (Gans 2012, S.12), gehort zur Lese-Ecke bzw. -Lounge als Ort
der Rezeption auch eine Schreibinsel als Ort der Produktion (und Prisentation). Je
nach Zeitbudget kénnen hier Texte vollendet oder (nur) Anregungen notiert, Vorstu-
fen entworfen, iiberarbeitet und in der Endphase oder in Zwischenschritten in den
Unterricht einbezogen werden.

Vom Angebot iiber die Produktion bis hin zur Prisentation sollte ein Ressourcen-
raum ficherverbindendes Arbeiten erméglichen. In unserer Lese-Lounge ermdglichen
dies beispielsweise fiktionale Texte, in denen naturwissenschaftliche oder mathemati-
sche Begabungen handlungsrelevant sind. Wihrend Bradleys Krimi-Reihe Flavia de
Luce (2009 ft.) fiir chemische Versuche genutzt werden kann (Honer 2022), lassen sich
Deutsch- und Mathematikunterricht beispielsweise mit Klaues Ausgerechnet Mops! in
der Primarstufe, mit Huppertz’ Schon wie die Acht in der Sekundarstufe und mit Kehl-
manns Beerholms Vorstellung in der Oberstufe verbinden (Sellinger 2022).

Erarbeitete Fachinhalte sollten auch auf unkonventionellere Art und Weise pra-
sentiert werden diirfen. Sprachlich begabte Schiilerinnen und Schiiler verfiigen meist
schon tiber ,Strategien, eine Prisentation facettenreicher und ansprechender fir die
ZuhorerInnen zu machen“ (Winterscheid 2019, S.54). Daher kénnte es fiir sie eine
besondere Herausforderung sein, das Erarbeitete beispielsweise als Rap oder Slam-
Poetry (Fischer/Hahn 2016) darzubieten. Wenn bereits bei der Einweihung eines Res-
sourcenraums Lernende ihre Produkte prisentieren, wie es am Graf-Stauffenberg-
Gymnasium Flérsheim geschah (siehe Abb.2), wird dadurch nicht nur die unerliss-
liche Verzahnung mit dem Unterricht deutlich. Dies diirfte auch eine Initialzindung
fiir regelmifRRige Darbietungen der in ihm erworbenen Performanz einerseits und eine
Motivation zur Betreuung und Erweiterung des Angebots andererseits sein.
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Forderung rhetorisch-sprachlicher
Kompetenzen im Unterricht —
exemplarisch gezeigt an zwei Produkten

JENNY WINTERSCHEID

Abstract

In diesem Beitrag wird exemplarisch an zwei Produkten aus dem LemaS-Teilpro-
jekt 17, in welchem es um die Férderung der rhetorisch-sprachlichen Kompetenz im
Unterricht geht, dargelegt, wie diese an den Kooperationsschulen angenommen wur-
den. Auflerdem wird das Potenzial der Materialen und Konzepte im praktischen Ein-
satz gezeigt, die im Rahmen des Teilprojekts entwickelt wurden.

This article uses two products from the sub-project 17, which deals with the promotion
of rhetorical-linguistic competence in the classroom, to show how these were accepted
at the partner schools. In addition, the potential of using the materials and concepts of
the project is shown.

1  Vorgehen und Aktivititen im Teilprojekt

In Teilprojekt 17 des Forschungsverbunds Lemas (,Leistung macht Schule®) steht die
Forderung der gesprochensprachlichen Kompetenzen im (Deutsch-)Unterricht im
Mittelpunkt, insbesondere bezogen auf das Argumentieren, Prisentieren und Feedback-
geben sowie ganz allgemein auf die Gesprichskompetenz.! Diese stand zunichst nicht
auf der Agenda, wurde jedoch notwendig, nachdem ein Grofiteil der Lehrpersonen in
den Interviews angegeben hatte, bisher weder im Studium noch im Rahmen einer Wei-
terbildung Seminare zu Kommunikation besucht zu haben und bei der Vermittlung
lediglich auf allgemeine Konzepte zuriickgreifen zu kénnen, da man zum Trainieren
sprachlich-rhetorischer Kompetenzen aber genauso wie bei anderen Kompetenzberei-
chen ausgebildete Lehrpersonen benétigt. So hilt beispielsweise auch Katarina Farkas
fest:

Wer fordern will, muss ganz viel iiber Sprache wissen und sich selbst auf ganz unter-
schiedliche Art und Weise mit Sprache auseinandergesetzt haben.“ (Farkas 2013, S.17)

1 Weitere Informationen zum Teilprojekt 17 finden Sie z.B. unter Leistung macht Schule o.].c oder unter Lema$S For-
schungsverbund o.).d. Zum Vorgehen im Teilprojekt vgl. auch Spiegel/Winterscheid 2020.
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Die Informationen aus den Lehrpersoneninterviews an den Projektschulen, Erkennt-
nisse aus Unterrichtsbeobachtungen und den Analysen der an den Kooperationsschulen
videografierten kommunikationsintensiven Unterrichtseinheiten flossen — ebenso wie Er-
kenntnisse der Unterrichtsforschung, vornehmlich aus der Gesprichsforschung — in
die Konzeption der jihrlich stattfindenden Workshops? fiir die Lehrpersonen ein, liefer-
ten aber tiberdies Ansatzpunkte zu Foérderbedarfen an der Schule im Hinblick auf die
bildungssprachlichen Praktiken (vgl. hierzu Morek/Heller 2012) Prasentieren, Argu-
mentieren und Feedbackgeben, die ebenso fiir die Materialerstellung wichtig waren. Vi-
deoaufnahmen aus Begabtenklassen, welche bereits in einem Vorgingerprojekt von
Carmen Spiegel erhoben worden waren, erginzten das Analysekorpus und wurden in
besonderem Mafle herangezogen, um herauszuarbeiten, was sprachlich-rhetorische
Begabung auszeichnet.?

Die im Projekt erstellten Materialien wurden in der Zeit der Schulschlieffungen
aufgrund von Riickmeldungen der Lehrpersonen nach deren Sichtung — also noch vor
einem Einsatz in der Schule — oder nach einem Einsatz in der Schule angepasst, spiter
dann wieder auf Grundlage der Analysen von videografierten Unterrichtsstunden, in
denen die Materialien zum Einsatz kamen. Mehrere Materialien wurden bereits fur
zwei Niveaustufen entwickelt, bei manchen erfolgte dies in einer der Uberarbeitungs-
schleifen.

Die LemaS-P3rodukte (Strategien, Konzepte, MaRnahmen und Materialien), die
in Teilprojekt 17 entstanden sind, sind in Bezug auf Umfang und Tiefe recht verschie-
den und lassen sich deswegen mit ganz unterschiedlichem zeitlichen und technischen
Aufwand einsetzen. Es gibt Beobachtungsbogen, Aufgaben, die in einer Unterrichts-
stunde mittels eines Arbeitsblatts oder mehrerer Arbeitsblitter bearbeitet werden kon-
nen, aber auch ausgebaute Aufgabenformate (z. B. die WebQuests), deren Bearbeitung
sich tiber mehrere Wochen erstrecken kann. Gemeinsam ist allen Aufgaben fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, dass Theorie zu allgemeinen Gesprichskompetenzen und
zum Argumentieren, Prisentieren und Feedbackgeben unter Berticksichtigung der
Multimodalitit sprachlicher Handlungen vermittelt wird, die Schiilerinnen und Schii-
ler — zumeist mittels Analyseaufgaben — zum Uberpriifen des Gelernten eingeladen
werden und schlieflich die Moglichkeit erhalten, das Erarbeitete selbst anzuwenden
und hierzu eine Riickmeldung zu erhalten.

2 2020 und 2023 fanden die Workshops coronabedingt als Webkonferenzen statt; 2021 veranstaltete das Deutsch-Cluster
(bestehend aus den LemaS-Teilprojekten 15-17; zu den Teilprojekten 15 und 16 vgl. z. B. Leistung macht Schule o..a und
0.).b oder Lemas Forschungsverbund o.).b und o.).c) auRerdem zwei Netzwerktreffen mit allen Schulen, die in Deutsch-
Projekten kooperieren. Seit den SchulschlieRungen gab es regelmiRig digitale schuliibergreifende Austauschtreffen,
Feedbackgespriche im Anschluss an Schulbesuche (die nach der Pandemie fortgesetzt wurden) und an die Auswertung
der dabei erhobenen Daten, (Telefon-)Gespriche mit einzelnen Lehrpersonen zu den erstellten P3rodukten etc.

3 Natiirlich sind nicht alle in den Begabtenklassen aufgezeichneten Schiilerinnen und Schiiler sprachbegabt und auch die
Sprachbegabten sind keine homogene Gruppe. Dariiber hinaus gab es auch an den Kooperationsschulen mehrere Schii-
lerinnen und Schiiler, die hinsichtlich ihrer rhetorisch-sprachlichen Kompetenz besonders herausstachen. Im Rahmen
des Projekts wurden anhand verschiedener sprachlicher Leistungen der als sprachbegabt identifizierten Schiilerinnen
und Schiiler Punkte herausgearbeitet, durch die sich die sprachlich-rhetorisch versierten Schiilerinnen und Schiiler beim
Argumentieren, Prisentieren und Feedbackgeben besonders auszeichneten. Diese Punkte wurden gesammelt und ver-
glichen, wobei sich Uberschneidungen zeigten (vgl. hierzu z. B. Laudenberg et al. 2022 oder den Abschnitt , Sprachliche
Begabung“ im LemaS-Glossar (Lema$ Forschungsverbund o. ].a).
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Am Ende der 1. LemaS-Forderphase liegen tiberarbeitete Workshop-Konzepte
(inkl. einer Multiplikatorenmappe; vgl. Spiegel/Winterscheid 2023f) vor, die fiir die
Transferphase optimiert werden. Dariiber hinaus gibt es Manuals, theoretische Infor-
mationen und Beobachtungsbégen fiir die Lehrpersonen, um diese zu sensibilisieren
und dazu zu befihigen, die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler besser einzu-
schitzen und entsprechend férdern zu kénnen, wie auch ganz unterschiedliche Aufga-
ben, Anregungen fiir kleinere Ubungen im Unterricht, Reflexionsfragen, Tipps und
Tricks sowie Beobachtungsbogen fiir Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Spiegel/Winter-
scheid 2023a-2023e und Winterscheid/Spiegel 2023a—-2023e). Sinnvollerweise werden
die Unterrichtsmaterialien differenzierend eingesetzt, was durch die abgestufte Bear-
beitung und die verschiedenen Niveaustufen ohne Weiteres moglich ist.

Beispielhaft fiir die Bandbreite der erstellten Aufgaben(formate) sollen zwei Pro-
dukte aus dem Teilprojekt niher beleuchtet werden, die aufgrund mehrerer Faktoren
gleichzeitig die Extrempunkte der entwickelten Produkte darstellen.

2 Erstes Beispiel: Feedbackbdgen zum Prisentieren

Auch wenn wir wiederholt betont haben, dass die bildungssprachlichen Praktiken Ar-
gumentieren, Prisentieren und Feedbackgeben nicht nur fiir das Unterrichtsfach
Deutsch, sondern fiir alle Ficher relevant sind, waren wir nur an wenigen Schulen von
Anfang an auch mit Kolleginnen und Kollegen auflerhalb des Fachbereichs Deutsch
im Austausch. Vor diesem Hintergrund haben wir uns tiber die Verbreitung unserer
Materialien tiber die einzelnen Ficher hinweg besonders gefreut. Bei den Feedback-
bogen zum Prisentieren handelt es sich um ein solches Produkt.

Wie sich die Arbeit mit den Prisentationsbeobachtungsbégen* (siehe Abb. 1) ge-
staltete, berichtete eine Lehrperson, in deren Klasse die Bogen zuerst eingesetzt wur-
den, bei einem der in Abschnitt 1 erwihnten Austauschtreffen: Hierzu hatte sie die
Beobachtungsbogen zum Prisentieren mit den Schiilerinnen und Schiilern bespro-
chen und an die beobachtenden Gruppen ausgegeben, damit diese sich jeweils auf
einen der Bereiche — Aufbau und Inhalt, Sprache, Stimme, Korpersprache oder Inter-
aktivitit sowie Visualisierung — konzentrieren konnten. Die Lehrperson beschrieb nicht
nur die Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an die Prisenta-
tion als ausgesprochen vielschichtig und konstruktiv, sondern bemerkte auch erste
Auswirkungen auf die Vortrige selbst, da die Prisentierenden explizit auf verschie-
dene Aspekte achteten, die bei der Besprechung der Beobachtungsbégen zur Sprache
gekommen waren.

4 Die Beobachtungsbégen finden sich in den Arbeitsheften zum Prisentieren fiir die Lehrpersonen sowie fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler (Winterscheid/Spiegel 2023c, 2023d und 2023e).
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Abbildung 1: Beobachtungsbdgen zum Prisentieren fiir Schiilerinnen und Schiiler

Insgesamt konnte die Kooperationslehrperson eine positive Entwicklung bei dem ers-
ten Einsatz wie auch bei weiteren Einsitzen sowohl mit Blick auf die Prisentationen
als auch die Riickmeldungen betreffend feststellen. Die Verinderungen seien auch in
anderen Unterrichtsfichern aufgefallen. Dort hitten die Schiilerinnen und Schiiler zu-
dem auf die eingesetzten Bogen und deren Inhalte hingewiesen, worauthin interes-
sierte Kolleginnen und Kollegen nach den Bégen gefragt und diese ebenfalls in ihren
Fichern eingesetzt hitten.

Solcherlei Riickmeldungen waren fiir uns sehr wertvoll, weil sie erkennen liefen,
welchen Einfluss die Niedrigschwelligkeit der P3rodukte und welchen unmittelbaren
Effekt deren Einsatz auf die Akzeptanz bei den verschiedenen Parteien haben kann.
Zugleich wird belegt, dass die von uns entwickelten Materialien fichertibergreifend
zur Anwendung kommen kénnen und man durch den Einsatz unserer Materialien
relativ schnell merklich etwas bewirken kann.

Die Beobachtungsbdgen zeichnen sich durch eine geringe Vorbereitungszeit fiir
die Lehrpersonen und eine recht unkomplizierte Einfithrung in der Klasse aus. Aufler-
dem erhalten die Schiilerinnen und Schiiler eine Hilfestellung bei Tdtigkeiten, die
selbstverstindlicher Bestandteil des Unterrichts sind. Bei anderen P3rodukten unseres
Teilprojekts verhilt es sich beziiglich der Vorbereitung und auch der Begleitung der
Aufgaben anders, weil sich die Schiilerinnen und Schiiler auf ungewohntes Terrain
begeben miissen, was die Art und Weise der Aufgaben, aber auch die eingesetzten
Mittel betrifft, womit ein erhéhter Aufwand fiir die Lehrpersonen bei der Vorbereitung
und Begleitung einhergeht. Das bezieht sich im besonderen Mafle auf die beiden im

Projekt entstandenen WebQuests.
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3  Zweites Beispiel: WebQuest zum Argumentieren

»,Kommunizieren ist interaktiv“ (Spiegel 2013, S. 304) — deswegen verlangt der Gegen-
stand quasi eine Forderung im Wechselspiel mit den Mitschiilerinnen und -schiilern.
Durch ein gemeinschaftliches Erarbeiten kénnen sich die Lernenden tiberdies gemein-
sam weiterentwickeln.® Dabei erleben sie in Kleingruppen nicht nur ein geschiitzteres
Arbeitsumfeld, sondern kénnen sich auch kommunikativ mehr betitigen, als dies im
Klassenverbund moglich wire. Aus diesem Grund haben wir in unseren Materialien
immer wieder auf die Arbeit in (Klein-)Gruppen gesetzt. Weil dies wihrend der Schul-
schliefungen im Frithjahr 2020 nicht mehr so einfach zu realisieren war, haben wir
eine WebQuest zum Argumentieren auf zwei Niveaustufen® konzipiert. Diese wurde
zunichst als PDF-Dokument (spiter als Moodle-Kurs und schlieflich in einer home-
pagebasierten Version’) an die Kooperationsschulen gegeben, um den Lehrpersonen
fiir die Schiilerinnen und Schiiler in den fordernden Corona-Zeiten spannende Aufga-
ben zur Férderung der Argumentationskompetenz an die Hand zu geben.3

In Quests sammeln die Helden der mittelalterlichen Heldendichtung Erfahrun-
gen und miissen sich auf ihren abenteuerlichen Reisen bewidhren (vgl. z. B. Wortbe-
deutung.info o.].). Heute kennt man Quests vor allem aus Computerspielen, wo Figu-
ren ebenfalls , Suchmissionen“ absolvieren miissen (vgl. z.B. OWID o.].). Diese Idee
legten Bernie Dodge (o.].) und Tom March (o.].) threr Lernmethode , WebQuest* zu-
grunde, bei der unter Zuhilfenahme von Internetseiten Themen erarbeitet und Aufga-
ben gelost werden, wobei Tipps enthalten sind, wo oder wie recherchiert werden kann,
ein Produkt entstehen soll oder eine Reflexion angedacht ist (vgl. z. B. Trepkau o.].;
Gerber 2004).

In unserer Argumentationsquest (siche Abb.2) erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler zuerst ein paar Informationen zur Methode und einen kurzen Uberblick iiber
die Inhalte der WebQuest. Anschliefend werden sie dazu aufgefordert, sich theo-
retisch mit Kommunikation auseinanderzusetzen, wozu sie auch Informationen aus
einem Text heranziehen, den sie im Internet finden, bevor sie danach eine eigene
kleine Analyseaufgabe anhand eines kurzen Videoausschnittes einer Rede vorneh-
men. Etwas intensiver wird es im nichsten ,Kapitel“, in dem eine Verschriftlichung
bzw. Transkription eines Ausschnitts aus einer Diskussion erstellt und weitere Inhalte

5 Vgl. Farkas (2013, S.16), die , ebenbiirtige[n] Trainingspartner/innen® eine grofRe Rolle beim ,Trainieren der Fertigkeiten*
beimisst.

6 Zwischendurch wurde auch an einer dritten Niveaustufe (mit dem Arbeitstitel , WebQuest light“) gearbeitet. Diese wurde
jedoch wieder verworfen, nachdem Lehrpersonen bei mehreren Schulbesuchen demonstriert hatten, dass man die Web-
Quest hervorragend als Baukasten heranziehen kann, wenn man den Schiilerinnen und Schiilern das selbstgesteuerte
Bearbeiten solcher Aufgaben (im Internet) noch nicht zutraut oder die technischen Voraussetzungen nicht gegeben sind.
So wurden die erste und die sich in der Entwicklung befindliche dritte Niveaustufe zusammengefiihrt, wodurch sich die
beiden finalen Niveaustufen noch stirker voneinander unterscheiden. Die Lehrerinnen und Lehrer kénnen die WebQuest
nun in der entsprechenden Niveaustufe herausgeben oder Teilbereiche aus einer der beiden oder beiden WebQuests
auswihlen und adaptiv einsetzen.

7  Ein QR-Code und auch der Link zur Argumentationsquest finden sich fiir beide Niveaustufen im Argumentationsheft fur
die Lehrpersonen (Spiegel/Winterscheid 2023a) und der Niveaustufe entsprechend in den jeweiligen Arbeitsheften fiir die
Schiilerinnen und Schiiler (Spiegel/Winterscheid 2023b und 2023c).

8  Zur Implementierung und mehrfachen Uberarbeitung der WebQuest vgl. auch Winterscheid 2022.
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zu Gesprichsmerkmalen erarbeitet werden. Die beiden niher betrachteten Videoaus-
schnitte werden in einem darauffolgenden Schritt miteinander verglichen.

1) Einfiihrung

Was ist eine WebQuest?

A e
2 1.":’7“?{1;{\}’;"-{ Hots

Abbildung 2: Argumentationsquest aus LemaS-Teilprojekt 17

Nach einer Auseinandersetzung mit verschiedenen Topoi erfolgt die Aufforderung,
eine eigene Rede auszuarbeiten oder sich auf eine Diskussion vorzubereiten und die
Rede vor der (Klein-)Gruppe vorzutragen oder vor der (Klein-)Gruppe zu diskutieren.
Dabei sollen die anderen Mitglieder der (Klein-)Gruppe mithilfe von Beobachtungs-
bogen zum Argumentieren auf bestimmte kommunikative Ebenen achten und hierzu
Riickmeldung an die Akteurinnen und Akteure geben. Am Schluss der WebQuest
wird ein Reflexionsprozess angestoflen, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler auf die
gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen wihrend der ,Reise“ durch das Thema
der WebQuest zuriickblicken sollen. Zu den einzelnen Inhalten werden Quellen und
weiterfiihrende Literatur angegeben sowie Websites und Glossare zur weiteren Re-
cherche und Klirung von Begrifflichkeiten vorgeschlagen. Zusitzlich gibt es verschie-
dene Hinweise zum Recherchieren.

Wie in dieser inhaltlichen Zusammenfassung bereits anklingt, setzen wir bei der
WebQuest-Methode nicht komplett auf das selbststindige Arbeiten, sondern fordern
die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der WebQuest dazu auf, sich (notfalls per Vi-
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deokonferenz) mit Peers tiber die Inhalte auszutauschen, gemeinsam zu diskutieren
und sich gegenseitig Riickmeldungen zu geben.

Obwohl es beim digitalen Aufgabenformat schwieriger war, dieses an die unter-
schiedlichen Bediirfnisse von Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiilern der beteilig-
ten Schularten und Altersgruppen anzupassen und zunichst einmal verschiedene
technische und inhaltliche Hiirden genommen werden mussten, erhielten wir — ne-
ben Bedenken verschiedener Kooperationspartnerinnen und -partner — von den Lehr-
personen, die die Argumentationsquest in ihren Klassen eingesetzt hatten, sehr viele
positive Riickmeldungen.? In manchen Fillen hatten die Lehrpersonen ihre Schiilerin-
nen und Schiiler um Feedback gebeten und einige dieser Riickmeldungen in anony-
misierter Form in das Feedback an uns einflieflen lassen. In den schiilerseitigen Riick-
meldungen wurde die Andersartigkeit des Materials und der Erarbeitung gelobt. Sogar
die aufwendige Transkription, die hin und wieder als zu anstrengend riickgemeldet
wurde, wurde als wertvolle und spannende Erfahrung bezeichnet, da man sich noch
mehr mit dem genauen Wortlaut beschiftigten und nachvollziehen kénne, wie Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler bei der Analyse des Gesprochensprachlichen
arbeiten wiirden.

Die Lehrpersonen berichteten von der Motivation der Schiilerinnen und Schiiler
bei der Bearbeitung der Aufgaben und ihrer Freude am Diskutieren, die wihrend und
nach der Bearbeitung der WebQuest feststellbar war. Dasselbe konnten wir bei Schul-
besuchen und in den videografierten Unterrichtsstunden beobachten, wenn einzelne
Abschnitte oder ganze Einheiten aus der WebQuest herausgenommen und im Unter-
richt bearbeitet worden waren. Hier wurden die Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls
im Anschluss an die Aufgabenformate um Riickmeldung gebeten, bei der sie angaben,
dass die Aufgaben sie keineswegs tiberfordert hitten und sie sich mehr Aufgaben die-
ser Art wiinschen wiirden, die kurzweilig und spannend seien und sich sehr von den
Aufgaben unterscheiden wiirden, die sie bisher kennengelernt hitten.

4 Fazit

Oftmals wird beim Argumentieren, Prisentieren und Feedbackgeben vor allem aufin-
haltliche Aspekte geachtet und das Stimmliche und Kérpersprachliche nicht bewusst
in den Blick genommen, obgleich diese ganz besonders entscheidend fiir die , Wir-
kung“ sind (vgl. Pabst-Weinschenk 2007, S.40). Zudem werden viele ,Kommunika-
tionsmythen“ (vgl. Spiegel 2013, S.303-307) weiterhin unhinterfragt weitergetragen.
In zahlreichen Schulbiichern gibt es vor allem solche Aufgabenstellungen zum Kom-
munizieren, bei denen eine schriftliche Auseinandersetzung mit dem Thema erfolgen
soll (vgl. z. B. Grundler 2022, S.182). Deswegen sind fiir die Férderung sprachlich-rhe-
torischer Kompetenzen, wie Farkas dies 2013 gefordert hat, sowohl die Fachkenntnis
der Lehrpersonen, die fiir die Multimodalitit der Kommunikation sensibilisiert sind,

9 In einem vom Projekttriager DLR gefithrten und verschrifteten Interview (Leistung macht Schule 2023) berichtet Regine
HeRler u. a. tiber den Einsatz der WebQuest.
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als auch motivierende Materialien von enormer Bedeutung, weswegen in Teilpro-
jekt 17 von Anfang an auf die Lehrpersonenschulungen und die Materialentwicklung
gesetzt wurde.

Anspruchsvolle und aufwendige Aufgabenformate — hier beispielhaft an der ers-
ten WebQuest, der Argumentationsquest, gezeigt — wurden von den Schiilerinnen und
Schiilern zumeist begeistert aufgenommen. Mehrere Schiilerinnen und Schiiler ga-
ben gegeniiber den Lehrpersonen und in den videografierten Unterrichtsstunden an,
dass die Inhalte, aber auch die Bearbeitung spannend gewesen seien und sie viel mit-
genommen hitten. Doch auch bereits mit einfachsten Ubungen und Mitteln, etwa mit
den in Teilprojekt 17 entwickelten Beobachtungsbogen, welche differenzierte Riick-
meldungen erméglichen, konnte bereits einiges bewirkt werden.

Selbst wenn entsprechende Materialien nicht zur Hand sein sollten, kann man
die Schiilerinnen und Schiiler durch Beobachtungsaufgaben zu authentischen Inter-
aktionen fiir Gesprichsstrukturen und die verschiedenen Ebenen der Kommunikation
sensibilisieren. Des Weiteren kénnen die Schiilerinnen und Schiiler durch schiiler-
zentrierte Unterrichtsformen mit ,Kleinstauftrigen®, wie dem Definieren oder Erkli-
ren von Fachinhalten, immer wieder sprachlich stirker in den Unterricht einbezogen
und ihnen damit Ubungsmaglichkeiten geboten werden (vgl. z. B. Winterscheid i. E.).
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Literarische Gespriache gemeinsam planen,
durchfiihren und reflektieren

Begabungsfordernde Unterrichtsentwicklung am Beispiel des
Forderprojekts ,,Wortkiinstler*

CATERINA MEMPEL/JOHANNES MAYER

Abstract

In diesem Beitrag stellen wir das Forderprojekt , Wortkiinstler“ als grundlegenden Be-
standteil des LemaS-P3rodukts' ,Literarische Gespriche gemeinsam planen, durchfiih-
ren und reflektieren“ und dessen spezifischen Beitrag zu einer begabungs- und leis-
tungsférdernden Schul- und Unterrichtsentwicklung vor. Ein besonderes Augenmerk
liegt dabei auf dessen Innovationspotenzial fiir die Férderung leistungsstarker und
potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler unter inklusiver Per-
spektive im Fach Deutsch der Grundschule.

In this article, we present the support project “Word Artists” as a fundamental compo-
nent of the LemaS-p?roduct “Planning, conducting, and reflecting on literary conversa-
tions together” and its specific contribution to a school and classroom development
that promotes giftedness and achievement. Special attention is paid to its innovative
potential for the promotion of giftedness and potentially high achievers from an inclu-
sive perspective in German lessons at primary school.

1 Inklusive Begabungs- und Begabtenfoérderung

Ziel des Forschungsverbunds Lemas (, Leistung macht Schule) ist das Erkennen und
Férdern leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht. Wihrend verschiedene separierende Konzepte und Strategien
sowie empirische Befunde zur Férderung von Leistungsstarken vorliegen, betritt Le-
mas$ in vielerlei Hinsicht Neuland. Hierzu zihlen ein konstruktiver Umgang mit Di-
versitit im Unterricht als Voraussetzung fiir eine teilhabeorientierte Férderung mog-
lichst aller Lernenden und die Etablierung einer kognitiv anregenden und sozial wie
emotional ansprechenden Schul- und Unterrichtskultur. So schafft eine begabungsfor-
dernde Schule individualisierte und personalisierte Lehr-Lern-Situationen und bietet
Gestaltungsrdume fiir die Entfaltung von Potenzialen und individuellen Stirken. Die

1 Zuden,LemaS-P3rodukten“siehe S.10f. in diesem Band.
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Achtung und Wertschitzung der menschlichen Diversitit und individueller Persén-
lichkeitsmerkmale sowie die Beriicksichtigung unterschiedlicher Begabungen und in-
dividueller Potenziale gelten dabei als zentrale Ziele einer inklusiven Bildung und di-
versititsorientierten Unterrichtsentwicklung.

Eine besondere Herausforderung schulischer Férderung besteht in der Ergin-
zung exkludierender Férderkonzepte wie Enrichment- und Akzelerationsmafinahmen
durch die binnendifferenzierende Unterstiitzung leistungsstarker und potenziell be-
sonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler im gemeinsamen Unterricht (Pre-
ckel/Vock 2013, S.1711f; Fischer et al. 2014). Bezogen auf den Deutschunterricht stellt
sich in der Debatte um Begabung und Begabungsentwicklung insbesondere die Frage,
wie in einem inklusiven Setting alle Lernenden sowohl gemeinsame als auch indivi-
duelle sprachlich-literarische Lernprozesse durchlaufen kénnen.

So haben Lehrpersonen im Rahmen der Férderung leistungsstarker und poten-
ziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler im inklusiven Unterricht
u. a. den Auftrag, Motivation aufzubauen und aufrechtzuerhalten sowie Unlust vorzu-
beugen, die durch Unterforderung ausgeldst ist. Es gilt, ein Erfahrungs- und Hand-
lungsfeld zu schaffen, in dem sich Begabungen entwickeln kénnen. Hierzu benétigen
Schiilerinnen und Schiiler eine anregende Lernumgebung und Methoden der indivi-
duellen Forderung, Differenzierung und Selbstkompetenzférderung, wobei Ressour-
cenorientierung und eine wertschitzende, offene und erwartungsneutrale pidagogi-
sche Haltung wichtige Grundlagen sind (Behrensen 2019; Lagies/Kieso 2019).

11  Inklusive Begabungs- und Begabtenférderung im Fach Deutsch

Fiir den Deutschunterricht ergibt sich daraus als Konsequenz, dass die ganz unter-
schiedlichen Lernbediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern mit ihren jeweiligen
sprachlich-literarischen Begabungen und Leistungspotenzialen berticksichtigt werden
miissen (Farkas 2017). Statt eines gleichschrittigen Lernens mit der ganzen Lern-
gruppe ist eine Optimalstrategie erforderlich, bei der alle Lernenden — ihren indivi-
duellen Dispositionen und Potenzialen entsprechend — gefordert und geférdert wer-
den. Zugleich miissen individuelle und kollektive Lernprozesse so zusammengefiithrt
werden, dass ein produktiver Umgang mit Diversitit und Heterogenitit moglich ist
(von Brand 2019). Dies erfordert kompetente Lehrpersonen, die individuelle Lernpro-
zesse aller Lernenden anhand gemeinsamer Lerngegenstinde professionell begleiten
(Preckel 2008).

Um im Unterricht Begabungen im Sinne von Potenzialen angemessen férdern
zu konnen, ist die Gestaltung komplexer und vielfiltig vernetzter Lernumgebungen
besonders wichtig. Diese zeichnen sich durch reichhaltige Settings mit hohem Aktivie-
rungsgrad aus und beriicksichtigen unterschiedliche Ausgangsbedingungen durch va-
riable Anforderungen. Damit ist nicht nur das Angebot von Differenzierungsmaterial
nach Leistungsstufen oder Bearbeitungszeiten gemeint, sondern auch die unterricht-
liche Differenzierung mit Blick auf die individuelle Férderung aller Lernenden in ihrer
»Zone der nichsten Entwicklung® (Vygotsky 1978)
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Gerade die Begegnung und Auseinandersetzung mit anspruchsvollen und mehr-
deutigen literarischen Texten birgt ein in der Begabungsforschung bislang kaum
beachtetes Potenzial sowohl fiir die Bearbeitung komplexer Anforderungen als auch
fir die Férderung verstehensorientierter und produktiver Prozesse in der Férderung
(potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler (Mayer 2018), denn literarische
Texte sind durch ein hohes Maf} an Vielstimmigkeit, Unbestimmtheit und Indirekt-
heit gekennzeichnet, wodurch sie sprachliche, literarische und isthetische Lernmég-
lichkeiten erdffnen. Sie bieten unterschiedliche Zugangsweisen und kénnen mit
ihrem Irritationspotenzial sinn- und bedeutungssuchende Prozesse anregen. Dieser
Umstand ist auch im Hinblick auf die potenzielle Diversitit einer Lerngruppe attraktiv,
weil nicht alle Lernenden auf die eine als richtig markierte Losung verpflichtet werden
miissen (Ritter/Ritter 2021). Die Polyvalenz eines Textes er6ffnet prinzipiell das Poten-
zial furr flexible, differenzierte und individuelle Deutungen.

Von besonderer Bedeutung im Kontext der Begabungs- und Begabtenforderung
im inklusiven Literaturunterricht ist die ,, Ausrichtung auf Formen adaptiven Lernens
[... ] um den heterogenen Bediirfnissen, Fihigkeiten und Moglichkeiten der Lernen-
den gerecht zu werden“ (von Brand 2019, S. 238). Deshalb geht es im inklusiven Litera-
turunterricht im Kern darum, die Diversitit der Lernenden und Lerngruppe sowie die
Heterogenitit der Lerngegenstinde so zu rahmen, dass individuelles und gemeinsa-
mes literarisches Lernen ermdoglicht wird und erfolgreich begleitet werden kann.

1.2 Sprachlich-literarische Erfahrungs- und Lernprozesse erkennen und
anstofien

Um sprachlich-literarische Erfahrungs- und Lernprozesse als solche zu erkennen, in-
haltlich zu beurteilen und angemessene fachdidaktische Modellierungen planen zu
kénnen, mangelt es an konkreten konzeptionellen Orientierungen und empirischer
Evidenz. So ist noch nicht hinreichend geklirt, was sprachlich-literarische Potenziale
sind, welche Merkmale zuverlissig darauf hinweisen und wie eine potenzialorientierte
Diagnostik adaptiv mit entsprechenden Férdermafinahmen verkniipft werden kann
(Mayer/Mempel 2022). Eine prizise Bestimmung dessen, was unter einer sprachlich-
literarischen Begabung zu verstehen ist, ist u.a. deshalb schwierig, weil sie nur zum
Teil offensichtlich ist und die entsprechenden, hiufig latenten Fihigkeiten nicht un-
mittelbar erkennbar sind. Dariiber hinaus liegen fiir Diagnostik und Férderung
(potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch und insbe-
sondere im sprachlich-literarischen Bereich bislang nur wenige empirische Ergebnisse
vor (erste Ergebnisse u. a. bei Mayer/Mempel 2022; Mempel 2022 und 2023; Mempel/
Mayer 2021).

Sprachlich-literarische Begabung ldsst sich nur schwer definieren und kann
unterschiedliche Auspragungen haben. Ausgehend von allgemeinen Begabungsmerk-
malen verfiigen sprachbegabte Heranwachsende tiber

»eine Sensibilitit gegeniiber Gesprochenem und/oder Geschriebenem inklusive z. B. sei-
ner kommunikativen Funktion und/oder als Medium des Denkens“ (Trautmann 2018,
S.11).
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Trautmann (ebd., S. 14) weist jedoch auch darauf hin, dass sprachliche Begabung nicht
,2ungepriift mit kognitiver Begabung (Intelligenz) oder einer generell tiberdurch-
schnittlichen logischen Performance gleichzusetzen ist. Es bedarf somit einer um-
sichtigen und mehrperspektivischen Herangehensweise an die Diagnostik sprachlich-
literarischer Begabung, die unterschiedliche profilanalytische (formelle wie infor-
melle) Diagnoseverfahren einsetzt und unterschiedliche literaturbezogene Dominen
in den Blick nimmt sowie grundlegend beriicksichtigt, dass sich Begabung nicht im-
mer in Performanz zeigt, ein dynamischer Prozess ist und ein breites Spektrum um-
fassen kann (Lagies/Kiso 2019, S.7).

Zur Forderung sprachlich-literarischer Begabung haben sich literarische Gespri-
che als besonders wirksames und nachhaltiges Lernformat im inklusiven Unterricht
erwiesen, da sie Sprachbegabung im Rahmen von gemeinsamen Lernsituationen als
Ressource fiir die Gruppe nutzen, ohne dabei die ,Gleichwiirdigkeit (Juul/Jensen
2019, S.634f) aller Lernenden zu vernachlissigen. Sie verbinden individuelle 4sthe-
tische Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler mit
einer gemeinsam verantworteten Entfaltung literarischer Deutungen im Gesprich
(Mayer/Mempel 2020). Die Verkniipfung individueller Zuginge als Erfahrungsriume
und das Zusammenfiihren dieser literarischen Erfahrungen in sozialen Riumen bahnt
einen produktiven Umgang mit Diversitit und Heterogenitit an, worin zugleich die
Herausforderung einer inklusiven Literaturdidaktik besteht (Briuer/Wiprichtiger-
Geppert 2019).

Im Folgenden zeigen wir, wie im Forderprojekt , Wortkiinstler, das wir gemein-
sam mit unseren Projektschulen durchgefiihrt haben, sprachlich-literarische Erfah-
rungs- und Lernprozesse angestof3en und begleitet wurden.

2  ,Wortkiinstler-Stunden“ - literarisches Lernen férdern

,Ich denke, dass wir Wortkiinstler sind, weil wir aus etwas, das vielleicht einfach und un-
scheinbar scheint, viel mehr machen. So wie Kiinstler [...]. Wir haben da einen Text, der
sehr schon ist, der an sich ja schon ein Kunstwerk ist. Aber ich finde, durch die Gespriche
mit den Kindern kommt dann noch mal viel mehr raus. Sie machen viel mehr sichtbar. [...]
Also man bildet sozusagen neue Bilder im Kopf. Durch das Driiber-Nachdenken kommt
etwas sozusagen aufs innere Papier, wird da gemalt, wie es ja auch Kiinstler machen, und
das ist sehr unterschiedlich. Das kann dem einen gefallen, dem anderen vielleicht nicht.
Deswegen glaube ich, der Kiinstlerbegriff passt ganz gut dazu. Wir kénnen viel ausprobie-
ren, viel experimentieren und es ist nichts falsch. Das ist, glaube ich, auch so wie in der
Kunst tatsdchlich, dass es Ansichtssache ist. Deswegen, wiirde ich sagen, sind wir Kiinst-
ler mit Worten.“ (am Projekt beteiligte Lehrperson)

Im Unterricht wird generell sehr viel gesprochen, aber nicht immer handelt es sich
tatsichlich um ein Gesprich. Im Rahmen der , Wortkiinstler-Stunden® sprechen Teil-
nehmende wirklich miteinander. Diese Gespriche sind geprigt von Toleranz, Riick-
sichtnahme und Wertschitzung gegeniiber dem dsthetischen Gegenstand, den Einzel-
nen und der Gruppe. Die Lerngruppe begibt sich auf gemeinsame Spurensuche nach
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moglichen Bedeutungen und nihert sich im Verlauf des Gesprichs an Literatur und
ihr Deutungspotenzial an. Dafiir braucht es Zeit, Offenheit — und eine gute Leitung.

Konkret wurden im Projektzeitraum zwei in der Praxis etablierte und empirisch
fundierte Gesprichsformate — das , Vorlesegesprich* (Spinner 2004) und das , Literari-
sche Unterrichtsgesprich nach dem Heidelberger Modell“ (Hirle/Steinbrenner 2004)
— lehrmethodisch vor dem Kontext der Inklusion und unter Beriicksichtigung der
Potenzialentfaltung weiterentwickelt. Ziel dabei war es, literarisches Lernen unter in-
klusiver Perspektive zu férdern, damit moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler mit
ihren jeweiligen Interessen, Fihigkeiten und Potenzialen von der Beschiftigung mit
Literatur profitieren und die Begegnung mit anspruchsvollen Texten als Gewinn erle-
ben. Der Freiheitsgrad der Lernenden wurde dadurch gewihrleistet, dass sie aus
einem hinreichend komplexen literarischen Lernangebot auswihlen und im literari-
schen Gesprich von- und miteinander lernen konnten. Daraus erdffneten sich spezifi-
sche diversititssensible Rahmenbedingungen, Erfahrungsriume und Teilhabemdog-
lichkeiten an literarischen Gesprichen.

Die hier zugrunde liegenden deutschdidaktischen Reflexionen folgten der Pri-
misse, dass inklusives Lernen zwar keinen vollig neuen Unterricht erfordert, aber ein
verindertes pidagogisches Selbstverstindnis und insbesondere neue fachdidaktische
Perspektiven. Die mit inklusiven Bildungsangeboten in Zusammenhang gebrachten
neuen Herausforderungen lassen sich fiir unser Projekt in Anlehnung an Kruse/Ritter
(2015, S. 8) wie folgt zusammenfassen:

« Rahmung des Unterrichts durch einen heterogenititssensiblen Sprach- und Text-
begriff, der vielfiltige Zuginge zu Schriftkultur zuldsst;

« Ausbau gut zuginglicher und umsetzbarer Verfahren zur spezifischen Unterstiit-
zung individueller Lernprozesse;

« Entwicklung von Impulsen, die an einem gemeinsamen Gegenstand vielfiltige
Lernprozesse unterschiedlichster Entwicklung zulassen;

« Bereitstellung von personellen und zeitlichen Ressourcen fiir das gemeinsame
Planen, Beobachten und Reflektieren literarischer Gespriche in Professionellen
Lerngemeinschaften und damit verbunden Fokussierung auf einzelne Lernende;

- eine stirkere Verbindung von grundschulpidagogischen, deutschdidaktischen
und forderpidagogischen Perspektiven.

Das Forschungsprojekt war als ,classroom experiment” (Cobbetal. 2003, S.9) ange-
legt, d. h. wir kooperierten mit insgesamt dreizehn Lehrpersonen an vier Grundschu-
len, um #iber einen Zeitraum von vier Jahren ein Design fiir die beteiligten Schulklas-
sen zu entwickeln, zu erproben und zu verbessern. Dazu verkniipfte das Projekt einen
partizipativen Forschungsstil (Professionelle Lerngemeinschaften, vgl. u.a. Bonsen/
Rolft 2006; zur Umsetzung im Forschungsprojekt LemaS-GRiP vgl. Mayer/Mempel
2021a und 2021b) mit Prinzipien der Entwicklungsforschung (Design-Based Research,
vgl. u. a. Prediger et al. 2012). Die Entwicklung und Umsetzung des Lehr-Lern-Arrange-
ments wurde dabei als dialogischer Prozess zwischen den Aktivititen der Professionel-
len Lerngemeinschaften und dem Unterrichtshandeln in den Lerngruppen verstan-
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den. Gewinnbringend war auch die Erfahrung einer praxis- und wissenschaftsbezoge-
nen reflexiven Erkundung unter gleichberechtigter Beteiligung von Lehrpersonen und
dem Wissenschaftsteam (,professional community of inquiry“; vgl. Bikner-Ahsbahs/
Peters 2019, S. 325).

2.1 Potenziale entdecken und entfalten im Rahmen der ,Wortkiinstler-
Stunden“

,Gerade dieses Nichtverstehen, das hat den Kindern so viel Freude bereitet. Aber wir
mussten erst mal diese Hiirde nehmen als Lehrkraft, weil wir den Text an sich in dem
Punkt auch nicht verstanden haben, aber geguckt haben: Wie kann man ihn verstehen?
Was fiir Deutung lisst der Text zu? [...] Und frither hitte ich den Text einfach ganz schnell
zur Seite gelegt. Das konnen ja andere machen, aber ich nicht.“ (am Projekt beteiligte
Lehrperson)

Eine unserem Projekt zugrunde liegende Annahme bestand darin, dass alle Lernen-
den forderungswiirdig sind, auch wenn sie ganz unterschiedliche Fihigkeiten und
Ressourcen, Interessen und sich entfaltende Potenziale mitbringen. Ziel jedes pidago-
gischen Handelns sollte es demnach sein, diese nicht nur zu entdecken, sondern sie
vor allem auch anzuregen und mit Offenheit und Aufmerksambkeit zu begleiten und
zu fordern (Borland 2005; Schrittesser 2019). Die Herausforderung fiir Lehrpersonen
bestand demnach darin, Unterrichtsarrangements so zu gestalten, dass sie eine Diffe-
renzierung ohne Ausgrenzung und die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand
(Feuser 2018) gewihrleisten.

Damit eine gemeinsame literarische Erfahrung moglich wird, bedarf es einer Be-
gegnungsform mit Literatur, die sich an alle richtet und gerade in der Grundschule
auch eine riumliche und emotionale Nihe schafft. Diese fuflt u. a. auf einer probehaf-
ten, tentativen Handlungspraxis, indem Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der
,Wortkiinstler-Stunden“ die Méglichkeit erhalten, auch mit widerstindigen Lerngele-
genheiten zu experimentieren. Im Umgang mit einem konkreten literarischen Text
bedeutet dies, dass eine Auswahl an vorhandenen individuellen Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten aktiviert wird, um in einen ergebnisoffenen Verstehensprozess einzutreten.
Die Auswahl an Fihigkeiten ist von der personalen und sozialen Rezeptionssituation
und den Rezeptionsanforderungen des Textes abhingig (Wiprichtiger-Geppert 2009).
Wie adiquat die Auswahl ist und ob damit eine Anniherung an den vielstimmigen
literarischen Gegenstand maéglich ist, kann sich erst im Verlauf des Verstehensprozes-
ses zeigen (ebd., S.76).

Vor diesem Hintergrund verstehen wir Potenzialentfaltung als Erméglichung von
Lerngelegenheiten, die es als ,fruchtbare Momente“ der Begegnung zwischen Lernen-
den untereinander sowie Lernenden und Lehrenden einerseits und dem Gegenstand
Literatur andererseits zu erkennen und aufzugreifen gilt und

,die im besten Fall zu einer bildenden, d. h. einer die gesamte Person erfassenden, und fiir
die weitere Entwicklung und das sich entfaltende Erkenntnisinteresse bedeutungsvollen
Erfahrung werden kénnen“ (Schrittesser 2019, S. 65).
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Unter ,fruchtbaren Momenten* verstehen wir in Anlehnung an Schrittesser, die sich
wiederum auf Friedrich Copei (1955, S.68f.) bezieht, ein Staunen, eine Irritation, ein
Innehalten — also eine fiir jede und jeden tiefergehende konstitutive Gelegenheit, die
es fiir den weiteren individuellen und kollektiven Lern- und Aneignungsprozess aufzu-
greifen und pidagogisch fiir die Férderung aller, speziell auch der leistungsstarken
und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiiler zu nutzen gilt.

Die in den ,Wortkiinstler-Stunden“ etablierten Gesprichsformate stehen fiir
einen Literaturunterricht, der nicht einseitig auf eine geschlossene Textdeutung und
die Abarbeitung eines vorgefertigten Interpretationsfahrplans abzielt; vielmehr soll
das Potenzial des Textes im Dialog mit allen Beteiligten und deren Fragen, Erfahrun-
gen und Lebenswelten entfaltet werden. Lehrperson und Lernende begeben sich in
einem offenen Gesprich auf Sinnsuche. Verstehen wird hier als dynamischer, dialogi-
scher Prozess gedacht — als Selbstgesprich, als Gesprach mit einem Text und als Ge-
spriach mit einem realen Gegentiber.

2.2  Rekonstruierte Wirkungen im Rahmen der ,Wortkiinstler-Stunden*

Die Erkenntnisse des qualitativ angelegten Forschungsprojekts wurden nach und nach
aus einer Kombination von theoretisch-konzeptionellen und empirisch-praktischen
Ansitzen gewonnen und auf Verallgemeinerbarkeit hin gepriift. Zentrales Instrument
war eine multimodale Interaktionsanalyse von videografierten Unterrichtsstunden
nach den Prinzipien der dokumentarischen Methode (Asbrand/Martens 2018). Inter-
views? mit den Beteiligten und Protokolle wurden triangulierend mit einbezogen.

Die bisherigen Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die beiden Gesprichsfor-
mate ,Vorlesegesprich“ (Mayer/Mempel 2022; Mempel 2022 und 2023) und ,Heidel-
berger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprichs“ (Mempel/Mayer 2021) bei vie-
len Lernenden Lernanreize auf kognitiver und affektiver Ebene schaffen und intensive
Gesprichs- und Verstehensprozesse anstofien konnen. Inwiefern und in welcher In-
tensitit, Originalitit, Ideenflexibilitit etc. dies gelingt, hingt wesentlich von einem Zu-
sammenspiel mehrerer Faktoren ab:

« dem literarischen Gegenstand (Text und sein Verstehen),

« den Teilnehmenden (u.a. Motivation und Engagement, kreative und unkonventio-
nelle Verhaltensweisen, Offenheit fiir neue Erfahrungen, Risikobereitschaft, Fle-
xibilitdt im Denken und Handeln, Stressbewiltigung, Konzentration),

« der Gruppe (u.a. Klassenklima),

« dem Kontext (u. a. Schulkultur) und

« der Lehrperson (u.a. Lehrerpersonlichkeit und Leitungshandeln).

Die Rekonstruktion der videografierten Unterrichtsstunden konnte zeigen, dass durch
die gesprichsférmige Begegnung mit einem anspruchsvollen literarischen Text eine
Auswahl vorhandener individueller Fihigkeiten und Fertigkeiten aktiviert wird, die von
der personalen und sozialen Rezeptionssituation sowie den Rezeptionsanforderungen

2 Insgesamt wurden 13 Tonbandinterviews und 11 Videointerviews mit Lehrpersonen, 60 Tonbandinterviews mit Schiilerin-
nen und Schiilern sowie eine Gruppendiskussion mit Lehrpersonen aufgezeichnet.
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des Textes abhingig ist (Mayer/Mempel 2022; Mempel 2022 und 2023; Mempel/
Mayer 2021). Dazu gehoren beispielsweise Sprachaufmerksambkeit und die Fihigkeit,
mit indirektem und uneigentlichem Sprachgebrauch umzugehen und dies fiir die Ent-
wicklung von Deutungslinien und Textinterpretationen zu nutzen. Ebenso konnte ein
strukturiertes handlungslogisches Denken rekonstruiert werden.

Aus den Daten wird deutlich, wie Lernende in den ergebnisoffenen Verstehens-
prozess eintreten, mit Widerstindigkeiten experimentieren und eine Anniherung an
die Vielstimmigkeit des Textes vollziehen. Auf der Grundlage der Fihigkeit zur inter-
subjektiven Verstindigung besitzen bereits Grundschulkinder die Fihigkeit, mit
Mehrdeutigkeit, Perspektivenvielfalt und literarischen Fremdheitserfahrungen umzu-
gehen und sich mit teilweise komplexen Fiktionalititsmerkmalen auseinanderzuset-
zen. Dabei nehmen sie Bezug aufeinander, stellen Deutungen einander gegeniiber,
vergleichen und vernetzen sie und fithren sie weiter. Die rekonstruierten gruppen-
dynamischen Prozesse vollziehen sich in mehreren Schritten (Mempel 2022):

« Orientierung am Handlungswissen,

« implizite und explizite Verweise auf den literarischen Text,

« implizite und explizite Bestitigung von Deutungen der anderen,

. exemplifizierende versus logisch argumentative versus differenzierende Vor-
gehensweise,

« nonverbale und verbale Ausdrucksweise,

« Verdichtung von Textinformationen durch die Verwendung von Inferenzen,

« Wahrnehmung literarisch gestalteter Sprache.

Die gemeinsame Rezeption in Form einer gesprichsférmigen Anniherung trigt we-
sentlich zur Kompetenzentwicklung bei, indem die Mehrdeutigkeit des Textes inter-
pretierende Sinnentwiirfe von den Rezipierenden fordert, die es kollektiv auszuhan-
deln gilt. Dazu gehort auch, Erfahrungen mit der Vielstimmigkeit literarischer Texte
zu machen und zu lernen, Momente des Nichtverstehens, der Irritation und Ambi-
valenz auszuhalten und als Ausgangspunkt fiir eine erneute Deutungssuche zu nut-
zen. Ebenso lisst sich eine wachsende Verantwortung aller Mitwirkenden fiir ein ge-
meinsam getragenes Gesprich beobachten, das durch Achtsambkeit fiir den Text und
das Gegeniiber geprigt ist. Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen — unabhingig von
ihren inter- und intraindividuellen Ausgangsvoraussetzungen (Fischer 2019) — die
Moglichkeit der kognitiven, handelnden und affektiven Auseinandersetzung mit dem
literarischen Gegenstand. Im sozialen Austausch revidieren und integrieren sie indivi-
duelle Lesarten, organisieren sie neu oder differenzieren sie weiter aus (Martschinke
2015, S.19).

Der Austausch der Deutungen fiithrt zu einem gemeinsamen, gewinnbringenden
Verstindnis des Textes. Die Diversitit der Gruppe kann hier positiv als ,,Chance*
(Briu/Schwerdt 2005, S.9) fiir individuelle und gemeinsame Lernprozesse gewertet
und als Ressource anerkannt werden, wobei die individuellen Fihigkeiten, Relevanzen
und Interessen gleichberechtigt nebeneinander positioniert sind (vgl. die ,Pddagogik
der Vielfalt“ nach Prengel 1993). Lernen vollzieht sich in diesem Verstindnis sowohl
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auf individueller Ebene als auch in einem dialogischen bzw. sozialen Setting, in dessen
Rahmen Lernen zur sinnerschliefenden Erfahrung und somit zu einem ,fruchtbaren
Moment“ (Copei 1955; Schrittesser 2019) werden kann.

3  ,Literarische Unterrichtsgespriache gemeinsam planen,
durchfiihren und reflektieren“ — ein integratives
Gesamtkonzept

Im Folgenden geben wir Einblick in das integrative Gesamtkonzept , Literarische Un-
terrichtsgespriche gemeinsam planen, durchfithren und reflektieren®, das in Zusam-
menarbeit mit unseren Projektschulen im Teilprojekt 16 (LemaS Forschungsverbund
0.].) wihrend der 1. LemaS-Forderphase entstanden ist.

,Und ein gutes Team wire toll. Wenn man das ganz alleine fiir sich macht, ist es, glaube
ich, schwierig, weil wir sehr gewachsen sind an der Kommunikation miteinander und
dem Austausch, gerade auch in der Anniherung an Texte, Textauswahl. Wir hatten immer
sehr unterschiedliche Ideen und haben sehr voneinander profitiert. Das wiirde ich jedem
wiinschen, dass zumindest eine Person mit im Boot sitzt, mit der man sich austauschen
kann. Und sehr bereichernd ist, und hilfreich, einfach auch, weil man doch auch 6fter mal
irgendwo strandet und denkt: ,Ach nee, doch nicht.* Und dann sagt jemand von aufRen:
,Hey, komm, das machen wir jetzt mal. ,Ja, meinst du?* Und dann macht man es doch
und ist gliicklich hinterher. Das war schon ein ganz enormer Gewinn.“ (am Projekt betei-
ligte Lehrperson)

Das integrative Gesamtkonzept , Literarische Unterrichtsgespriche gemeinsam pla-
nen, durchfithren und reflektieren” ermdglicht es Lehrpersonen, , Wortkiinstler-Stun-
den“ mit literarischen Gesprichen im Unterricht umzusetzen und sich gemeinsam
mit der Lerngruppe auf eine Reise in eine Welt der Literatur zu begeben. Die Materia-
lien und das zugehorige Manual geben Lehrpersonen, Multiplikatorinnen und Multi-
plikatoren Praxishilfen an die Hand und bestirken sie — mit konkreten Reflexions-
auftrigen, Beispielen aus der Praxis und evidenzbasierten Empfehlungen — in ihrer
individuellen Professionalisierung und im kollaborativen Arbeiten im Team. Das Le-
maS-P3rodukt umfasst drei aufeinander abgestimmte Module zur Unterrichtsentwick-
lung und formatbezogenen Weiterbildung von Lehrpersonen:

« Modul 1 (,Inspiration und Orientierung”) bietet eine erste Orientierung zu einer
gesprichsformigen Anniherung an Literatur. Es will inspirieren und lidt zum
eigenen Erproben der Gesprichsformate ein.

« Die fachlichen Grundlagen einer diversitits- und potenzialorientierten Gestal-
tung des Literaturunterrichts werden in Modul 2 (,,Grundlagen und Fachwissen®)
vermittelt.

« Modul 3 (,Reflexion und Unterrichtsentwicklung) regt anhand von Unterrichtsbei-
spielen zur Reflexion des eigenen Unterrichtshandelns an und bietet Unterstiit-
zung bei der individuellen und gemeinsamen Vor- und Nachbereitung des Unter-
richts.
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In dem begleitenden Manual werden die drei Module mit den zugehérigen Modulbau-
steinen vorgestellt und konzeptionell gerahmt. Das Manual kann sowohl in der Rei-
henfolge des Textes als auch davon abweichend und den individuellen Bediirfnissen
entsprechend gelesen werden. Die integrierten Modulbausteine kénnen einzeln, auf-
einander aufbauend oder kombiniert genutzt werden:

« So geben die Interviews mit authentischen Beitrdgen von Expertinnen und Exper-

ten aus den kooperierenden Schulen Einblick in die Umsetzung der Gesprachs-
formate. Sie erldutern die von den Projektbeteiligten gewonnenen Erfahrungen
und geben Hinweise zur Umsetzung einer kooperativen Unterrichtsentwicklung
in Professionellen Lerngemeinschaften.

Videobeispiele zeigen Schliisselstellen eines gesprichsférmigen Literaturunter-
richts und verstehen sich damit als , inspiring practice” fiir die professionelle Ge-
staltung begabungsfordernder literarischer Gespriche in der Primarstufe. Sie
sollen zur Reflexion und zum Austausch anregen.

Die Praxishilfen wie z. B. Handficher oder Karteikarten sind evidenzbasiert ent-
wickelt und erprobt. Sie unterstiitzen die individuelle und gemeinsame Vor- und
Nachbereitung des Unterrichts. Dies sei an zwei Beispielen aus Mayer und Mem-

pel (2023) illustriert:

Beispiel Haltestelle

Im Rahmen der , Wortkiinstler-Stunden*
hat sich gezeigt, dass ein Gesprich auch
Pausen und Haltepunkte fiir das Nachden-
ken haben kann — d.h. sich Zeit zu neh-
men fir einen Text und das Gesprich da-
ritber. Auch wenn es nicht immer einfach
ist, die dadurch entstandene Stille auszu-
halten, profitieren Lernende von solchen
Pausen. Sie haben die Méglichkeit, iiber
einzelne Auferungen genauer nachzu-
denken oder einem eigenen Gedanken
nachzugehen. Das Innehalten kann hel-
fen, bisherige Ideen und unterschiedliche
Lesarten zu sammeln. Zugleich bietet die
Haltestelle den Schiilerinnen und Schii-
lern die Chance, neue Ideen zu entwickeln
und ihre Gedanken zu formulieren, und
auch die Lehrperson kann z.B. genauer
tiber den Gesprichsverlauf nachdenken.

Abbildung 1: Symbolkarte Haltestelle (© Miriam
Zedelius)
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Beispiel Lupenstelle

Eine der zentralen Aufgaben der partizi-
pierenden Leitung im Rahmen literari-
scher Gespriche ist es, das individuelle
und gemeinsame Verstehen zu begleiten.
Dabei kann es helfen, an einer Textstelle
innezuhalten und diese genauer in den
Blick zu nehmen — weil sie in der Vorberei-
tung als besonders bedeutsam identifiziert
wurde oder weil sie sich im Gesprich fiir
viele Teilnehmende als spannend, irritie-
rend oder ritselhaft erwiesen hat. Die Lu-
penstelle hilft gerade leistungsstarken und
potenziell besonders leistungsfihigen Ler-
nenden, anhand einer bestimmten Text-
stelle oder eines bestimmten Aspekts in Abbildung 2: Symbolkarte Lupenstelle (© Miriam
die Tiefe zu gehen und den Text nicht Zedelius)

nur oberflichlich zu betrachten. Anderen

Schiillerinnen und Schiilern wiederum

hilft sie, Fokussierung und prizise Bezug-

nahme einzutiiben.

4  Ausblick

Nach einem einfithrenden Einblick in die inklusive Begabungs- und Begabtenforde-
rung im Fach Deutsch haben wir am Beispiel des Forderprojekts , Wortkiinstler ge-
zeigt, dass die Weiterentwicklung des inklusiven Deutschunterrichts unter Bertick-
sichtigung des literarischen Lernens ein lohnendes Ziel ist. Potenziale kénnen
entdeckt und entfaltet, das gemeinsame Lernen aller vorangebracht und die Exklusion
auch von (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern reduziert werden.
Abschliefend haben wir einen Einblick in das integrative Gesamtkonzept , Literarische
Unterrichtsgespriche gemeinsam planen, durchfithren und reflektieren” gegeben, das
in Zusammenarbeit mit unseren Projektschulen in der 1. LemaS-Forderphase entstan-
den ist. Es ermoglicht Lehrpersonen, , Wortkiinstler-Stunden“ im Unterricht umzuset-
zen und sich gemeinsam mit der Lerngruppe auf eine Reise in die Welt der Literatur
zu begeben.

Sprachlich-literarische Kompetenz (und Praxis) bildet sich durch situative Erfah-
rungen und spontane Einfille und ist das Ergebnis eines langen, oft mehrjihrigen Pro-
zesses. Durch regelmiflig gefithrte literarische Gespriche im Rahmen von ,Wort-
kiinstler-Stunden“ und die eingehende Beschiftigung mit unterschiedlichen literari-
schen Texten lernen Schiilerinnen und Schiiler individuelle und kreative Antworten
auf Mehrdeutigkeit zu entwickeln, diese kritisch zu bewerten und fiir die Ausgestal-
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tung einer gemeinsamen kulturellen Praxis zu nutzen. Damit dies gelingt, ist auch das
Umfeld entscheidend. Als besonders hilfreich haben sich im Projektkontext folgende
Faktoren erwiesen:
« literarische Affinitdt und Neugier der Lehrperson,
. glinstige Rahmenbedingungen (u. a. Flexibilitit bei der inhaltlichen und organisa-
torischen Unterrichtsgestaltung),
- eine offene und wertschitzende Haltung der Lehrperson gegentiber den Teilneh-
menden, dem Text und dem Gesprich,
- die Auswahl anspruchsvoller mehrdeutiger Texte,
- geniigend Zeit fir die Planung, Durchfithrung und Nachbereitung literarischer
Gespriche,
« die regelmdfiige Umsetzung literarischer Gespriche im Unterricht,
« adaptives Lehrerhandeln (u. a. situativ und individuell eingesetztes Scaffolding),
« eine aktiv leitende Lehrperson und
« ein reflexiver und von konstruktiver Anerkennung geprigter Austausch mit der Lern-
gruppe, Professionellen Lerngemeinschaft und der ,professional community of

inquiry*.
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Die Bedeutung der Kompetenzentwicklung
im Fach fiir die Erkennung und Férderung
von Begabungen

WOLFGANG HALLET/JAN SIMON SCHAFER

Abstract

Der vorliegende Beitrag erliutert die zentrale Rolle des Fachunterrichts bei der Erken-
nung und Foérderung von Begabungen. Auf der Grundlage eines breiten Kompetenz-
begriffs wird der Zusammenhang zwischen Kompetenzentwicklung, ganzheitlicher
Begabungsférderung und aufgabenorientiertem Unterricht dargestellt. Es wird ge-
zeigt, wie es der Einsatz von komplexen Aufgaben ermdglicht, im Fachunterricht viel-
filtige Potenziale anzusprechen, individuelle Arbeits- und Lernprozesse zu initiieren
und differenzierte Leistungen zu evozieren. Hierzu werden zentrale Erkenntnisse aus
der Arbeit im LemaS-Teilprojekt Englisch herangezogen. Anhand eines Schiilerpro-
dukts wird abschliefend illustriert, auf welche Weise komplexe Aufgaben kompetenz-
entwickelnd und begabungsférdernd wirken kénnen, und zwar sowohl im Bereich der
Kognition und Problemldsung als auch auf einer affektiven und personlichkeitsbilden-
den Ebene.

This article explains the central role of teaching and learning in school subjects in rec-
ognizing and developing talent. Based on a broad concept of competence, the connec-
tion between competence development, holistic talent development and a task-based
approach is presented. The article attempts to demonstrate how the use of complex
tasks makes it possible to address a range of potentials and talents in subject class-
rooms, how individual working and learning processes may be initiated, and how dif-
ferentiated performances may be evoked. For this purpose, this article draws on vari-
ous key findings from the Lema$S English project. Finally, a student’s task product is
used to illustrate how complex tasks are suited to the development of all kinds of abili-
ties and to the promotion of talent, both in the areas of cognition and problem solving,
and of personality development and the learners’ affective responses.

1  Begabungsférderung und fachliches Lernen in LemaS

Nach funf Jahren Forschungs- und Entwicklungsarbeit im Forschungsverbund Lema$S
(»Leistung macht Schule®) kristallisieren sich Beitrdge und Ansitze heraus, die der
schulischen Forderung und Entwicklung von Begabungen junger Menschen wichtige
neue Impulse zu verleihen vermégen. In kondensierter Form, wie sie in einem Beitrag
wie dem vorliegenden gestattet sein muss, lassen diese sich so fassen:
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Begabungsférderung als Aufgabe der gesamten Schule

Natiirlich kann (und muss) die separate Férderung leistungsstarker und potenziell be-
sonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler die Sache einzelner, oft besonders
engagierter Lehrerinnen und Lehrer und punktueller Natur sein (beispielsweise En-
richment-Angebote). Wirkliche und nachhaltige Wirksamkeit kann Begabungsférde-
rung aber nur erlangen, wenn sie eine Angelegenheit der gesamten Schule und eine
Mission ist, in Lemas verstanden als Entwicklung eines Leitbilds.

Dies ist auch ein Fazit der Entwicklungsarbeitim LemaS-Englischprojekt (Teilpro-
jekt 18). Einzelne Lehrerinnen und Lehrer oder kleine Teams konnen sehr erfolgreich
sein, aber nachhaltig und vor allem perspektivreicher ist die Entwicklungsarbeit auch
im einzelnen Fach, wenn diese in eine Gesamtstrategie und eine Philosophie der
Schule eingebettet ist. Die Arbeit im Fach Englisch war dort am erfolgreichsten, wo
auch die Schulleitungen die Entwicklung aufgabenbasierter Unterrichtsformen als
wichtigen Bestandteil der Schulentwicklung betrachteten. Und sie ist dort noch erfolg-
reicher, wenn sie, wie in Lemas$, Bestandteil eines schuliibergreifenden Projekts mit
den entsprechenden Austausch- und Kooperationsmdoglichkeiten ist.

Offenheit der Lehrperson

Wie der gesamte LemaS-Forschungsverbund geht auch das Teilprojekt Englisch davon
aus, dass die Erkennung von Potenzialen einzelner Schiilerinnen und Schiiler und die
Entwicklung ihrer bereits sichtbaren Talente sich auf die Lerngruppe in ihrer gesam-
ten Breite und Heterogenitit richten muss. Auch eine vorausgeschickte Differenzie-
rung, etwa durch vorgingig gestufte Lernangebote, ist ungiinstig, weil sie Schiilerin-
nen und Schiiler von vorneherein typisiert und auf ein bestimmtes Leistungsspektrum
festlegt. Zu den entscheidenden Erfahrungen im Teilprojekt Englisch gehort, dass die
Lehrpersonen immer wieder von besonderen Begabungen, bereits gezeigten Talenten
oder auch einem unerwarteten Engagement der Lernenden bei der Bearbeitung der
Aufgaben iiberrascht wurden. Wie auch die Lehrerin feststellt, aus deren Unterricht
die unten vorgestellte Graphic Novel stammt (siehe Abschnitt 5 und 6), kamen in den
Aufgabenprodukten oft erstaunliche Qualititen, verborgene Interessen oder bereits er-
kannte Talente der Schiilerinnen und Schiiler zum Ausdruck; manchmal zeigte sich
auch eine beeindruckende Hingabe bei der oft kunstvollen Verfertigung der Produkte.

Komplexe kompetenzorientierte Aufgaben
Diese Beobachtung impliziert, dass Begabungserkennung und -férderung im Fach zu-
gleich immer auch ein Projekt der Unterrichtsentwicklung sein muss. Denn die ent-
scheidende Frage lautet: Wie muss das fachliche Lernen gestaltet werden, damit die
Potenziale aller Lernenden zur Geltung kommen und sich entfalten kénnen? Die Ar-
beit mit der komplexen Aufgabe, die ein Lern- und Arbeitsangebot an alle Lernenden
darstellt, hat sich ohne jede Einschrinkung als eine solche Form des Unterrichts erwie-
sen.

Zugleich stellt der aufgabenbasierte Unterricht in vielfacher Hinsicht eine Form
des Lernens dar, in deren Mittelpunkt die Personlichkeit und die Arbeit der Lernenden
stehen und nicht die Lehrperson. Wohl aber ist die Lehrperson der Dreh- und Angel-
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punkt der Initiierung der Lern- und Arbeitsprozesse durch ein passendes Aufgabende-
sign, durch die Auswahl und Entwicklung passender Materialien sowie durch Unter-
stiitzungsangebote und Moderation wihrend der Bearbeitung der Aufgabe.

Wie die bereits erwihnte Lehrerin (siehe Abschnitt 6) berichteten alle beteiligten
Lehrerinnen und Lehrer tibereinstimmend, dass ihnen die aufgabenbasierte Arbeit in
Lema$ neue Erfahrungen beziiglich ihrer Rolle im Lern- und Arbeitsprozess und ein
gewandeltes Selbstverstindnis ermoglicht hat. Diese Erfahrung entspricht auch den
Beobachtungen in der Arbeit mit komplexen (oder substanziellen) kompetenzorien-
tierten Aufgaben anderer an Lemas beteiligten Ficher (Kipnick 2022; Auhagen/Benol-
ken 2022; Dohrmann et al. 2022).

Fachliches Lernen als Begabungsentwicklung

Die Einsicht in die Notwendigkeit der Begabungserkennung und -férderung im Fach
beruht auf einfachen Annahmen: Die jungen Menschen verbringen den weitaus grof-
ten Teil ihrer Schulzeit im Fachunterricht. Wo, wenn nicht dort, ist der Platz, ihre Be-
gabungen zu erkennen und diesen ebenso wie ihren sichtbaren Talenten Raum zur
Entfaltung zu geben? Viel wichtiger aber ist, dass der Unterricht der Ort ist, an dem
nicht blof} einzelnen ausgewihlten, sondern allen Lernenden Angebote zur Potenzial-
entfaltung gemacht werden kénnen. Die Chance, dort unentdeckte Neigungen zu ent-
decken und sichtbare Talente zu entwickeln, ist rein quantitativ grof3; damit wichst
auch die Chance, dem Underachievement-Problem gleichsam prophylaktisch zu be-
gegnen: Nur wenn es, wie in der Arbeit mit komplexen Aufgaben, bestindige Heraus-
forderungen gibt, kénnen sich verschiedene Begabungen einschliefllich der Hochbe-
gabung zeigen und entfalten.

Nicht zuletzt und vor allem zeigen sich im Fach die jeweils besonderen (diszipli-
niren) Formen des Weltzugangs und der Weltdeutung, in denen die jungen Men-
schen ihre eigenen Weisen des Weltverstindnisses erkennen und erproben sowie mit
personlichen Interessen und Begabungen abgleichen oder verkniipfen kénnen. Die-
sen vernetzenden Effekt hebt auch die in Abschnitt 6 zitierte Lehrerin hervor. Bei-
spielsweise kann eine Lernende/ein Lernender mit einem ausgeprigten raumlichen
Vorstellungsvermogen in der Geometrie oder in der Geografie die entscheidenden An-
gebote finden, das raumliche Vorstellungsvermégen zu einem voll entwickelten diszi-
pliniren Denken zu entwickeln und auf einer ganz anderen Stufe fachlich-diszipli-
nirer Kompetenz zu entfalten (vgl. auch Auhagen/Benélken 2022).

Eine grofe Errungenschaft des LemaS-Forschungsverbunds ist es daher, Bega-
bungsentwicklung und fachliches Kompetenzlernen endlich zusammenzufiihren,
sodass sich Lernende, verstanden als Personlichkeiten, in den Lernangeboten eines
Faches im Sinne eines jeweils spezifisch diszipliniren Aspekts der Weltdeutung wie-
dererkennen. Dieses epistemologische Potenzial der Schulficher und ihrer wissen-
schaftlichen Bezugsdisziplinen kann im Kontext der Begabungsférderung nicht hoch
genug eingeschitzt werden:

« Es korrespondiert zum einen mit zentralen, oft leistungstreibenden Fragen und

Interessen potenziell leistungsstarker und besonders leistungsfihiger Schiilerin-

nen und Schiiler, die sich auf ihr Weltverstehen und sogar ihre zentralen Sinn-
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fragen richten. Diese Schiilerinnen und Schiiler diirfen sich daher mit Recht
Antworten oder zumindest Fingerzeige auf die sie bewegenden Fragen erwarten.

« Das Welterkldrungspotenzial einzelner Ficher und Disziplinen kann zum ande-
ren aber auch das Interesse von Schiilerinnen und Schiiler an fachlichen Domi-
nen iiberhaupt erst wecken und sie auf diesem Weg zu zuvor nicht (evtl. oft von
ihnen selbst nicht) fiir méglich gehaltenen Leistungen herausfordern. Auf diese
Weise wird Begabung tatsichlich ,im Rahmen von Unterricht und Schule herge-
stellt und inszeniert” (Weigand 2021, S. 55).

All diese Zusammenhinge zwischen Begabungsentwicklung und fachlichem Lernen
stehen im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags. Dieser muss daher aber auch davon
handeln, dass es eine qualitative Korrespondenz zwischen dem Begabungsbegriff und
dem Kompetenzbegriff gibt, der dem fachlichen Lernen zugrunde liegt. Den Kern die-
ses engen Bezugs bildet die Personlichkeit des lernenden jungen Menschen mit dem
gesamten Spektrum seiner Personlichkeitsmerkmale. Diese wiederum sind nie auf
ein einzelnes Fach oder eine enge Kompetenz beschrinkt. Daher sollte sowohl die Be-
gabungsdiagnose (fiir einen Uberblick zu Referenzkategorien fiir die Begabungsforde-
rung vgl. Schifer 2022) als auch das begabungsférdernde Unterrichtsdesign moglichst
alle Personlichkeitsmerkmale umfassen, die im Zusammenhang mit Begabung ste-
hen.

2 Der ganzheitliche, persoénlichkeitsorientierte
Begabungsbegriff

Besonders in den sprachlichen Fachern, aber durch die Bedeutung der Bildungsspra-
che Deutsch auch in den nicht-sprachlichen Fichern ist der enge Zusammenhang zwi-
schen Sprache, fachlicher Bildung und Persénlichkeit eine Grundvoraussetzung des
Schulerfolgs. Viele Bildungskarrieren scheitern an genau diesem Zusammenhang
(vgl. Thirmann/Vollmer/Pieper 2010); umgekehrt ist eine voll entwickelte sprachliche
Leistungsfihigkeit, die fachsprachliche Kompetenzen einschliefdt, die Voraussetzung
fuir das Erzielen fachlicher Leistungen und die wirksame Entwicklung von Leistungs-
potenzialen (Beacco 2009; Feilke 2012; Pepin 2007; Vollmer 2009; Vollmer et al. 2008;
umfassend Becker-Mrotzek et al. 2013). In allen Fichern ist die Geldufigkeit in der Bil-
dungssprache (in Deutschland also des Standarddeutschen) eine entscheidende Vo-
raussetzung fiir das fachliche Verstehen und vor allem fiir die Sichtbarmachung von
Leistung (performance).

Auch muss daran erinnert werden, dass die lebensweltliche wie die fachliche Dis-
kursfihigkeit eines Menschen unvermeidlich an seine gesamte Personlichkeit gekop-
pelt ist, da die Welt durch Sprache erfahren, gedeutet und verstanden wird und sich
das gesamte Spektrum einer Personlichkeit zu einem {ibergrofien Teil in sprachlich-
diskursiver Form Ausdruck verschafft. Die Diskursfihigkeit eines Menschen integriert
also dessen gesamte Personlichkeit inklusive der Gesamtheit seiner kognitiven Dis-
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positionen, also auch seine Begabungen und sein Potenzial, aber auch sein Weltwissen
und das Wissen in fachlichen Dominen sowie seine Interessen und Neigungen. Aus
diesem Grund ist es erforderlich, Begabung als komplexes Konstrukt und stets mehr-
dimensional, als offen, plural und dynamisch verfasst zu betrachten. Dies ist nur mog-
lich, wenn Begabung und lernende Personlichkeit als unaufléslich miteinander ver-
kniipft gedacht werden (vgl. Hackl 2014; Hackl/Schmid 2016; Weigand 2021). Nur
dann koénnen das Erkennen und die Férderung von Begabungen wirksam gestaltet
werden.

Dazu gehort auch eine eventuell vorhandene oder sich entwickelnde Hochbega-
bung, die bei einem weiten, pluralen Begabungsbegriff jedoch nur eines unter mehre-
ren Leistungspotenzialen darstellt — dies nicht zuletzt deshalb, weil Hochbegabte oft
Begabungen in mehreren Dominen zeigen und selbst auch entwickeln méchten.
Schulisch zeigt sich dies darin, dass mit einer Hochbegabung oft noch andere Bega-
bungen korrespondieren, z. B. eine solche in Musik mit einer in Mathematik. Oft spie-
len dabei auch weitere Faktoren wie eine ausgeprigte Neugier und Enthusiasmus, aber
auch sozial verantwortliches Denken und Handeln und der Nutzen schulischen Wis-
sens fiir eine Gesellschaft oder fiir praktische Anwendungen eine grofle Rolle. Mog-
licherweise zeigt sich eine weitere Begabung in einer ganz anderen Domine, z. B. in
Sport neben einer sehr entwickelten bis hohen Begabung in einer Naturwissenschaft.
Daher

,ist die Person des einzelnen Kindes und Jugendlichen, wie die eines jeden Menschen,
Ausgangspunkt und Ziel aller Erziehungs- und Bildungsprozesse, jeder Begabungs- und
Begabtenforderung — und dies letztlich {iber die gesamte Lebenszeit hinweg“ (Weigand
2021, S.54).

3  Der breite Kompetenzbegriff und die
Begabungsentwicklung

Der in Abschnitt 2 in der gebotenen Kiirze dargelegte mehrdimensionale, persénlich-
keitsorientierte Begabungsbegriff hat erhebliche Folgen dafiir, wie die Erkennung und
Férderung von Begabungen im Unterricht padagogisch verstanden und didaktisch
entwickelt wird. Es liegt auf der Hand, dass ein enger, sozusagen rein disziplinir ver-
standener Begriff von fachlicher Kompetenz mit einem mehrdimensionalen Bega-
bungsbegriff nicht sonderlich kompatibel ist. Zwar lassen sich mit einem fachlich eng
verstandenen Kompetenzbegriff besondere fachliche Begabungen oder gar Spezialisie-
rungen in achievement domains (z.B. eine mathematische Hochbegabung, sportlich-
motorische Begabungen oder Sprachlerneignung) gut erkennen und férdern (vgl. Su-
botnik/Olszewski-Kubilius/Worrell 2019; Preckel 2021); allerdings besteht stets die
Gefahr, dass mit einer solchen ,kleinen“ Linse eine Vielzahl von Begabungen und In-
teressen unerkannt bleibt und gar nicht als férderungswiirdig erkannt wird. Es ist da-
her von grofler Bedeutung, dass dem offenen, komplexen, personlichkeitsorientierten
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Begabungsbegriff ein ebensolcher Kompetenzbegrift entspricht. Dies ist die Voraus-
setzung fiir didaktische Konzepte der Begabungsférderung im Fach.

Wenn der Kompetenzbegrift personlichkeitsorientiert, ganzheitlich, komplex und
dynamisch sein soll, muss er im Anschluss an Weinerts Konzept von Kompetenz
(Weinert 2001) als ein Biindel von Fihigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen ver-
standen werden, die zur Bewiltigung von herausfordernden lebensweltlichen Situatio-
nen und zur erfolgreichen Problemlésung erforderlich sind. Zur Ganzheitlichkeit
eines solchen Kompetenzbegriffs gehort auch, dass er sich an den Bildungszielen der
Selbstbestimmtheit, der Teilhabefihigkeit und der Reflexionsfihigkeit orientiert. Ge-
mifl Weinert gehoren daher nicht nur Konnen, Fihigkeiten, Wissen und Verstehens-
fihigkeit zur Kompetenz, sondern auch personliche Erfahrungen, die Fihigkeit zu
problemlésendem Handeln sowie die Bereitschaft und Motivation zur Aktivierung
aller Fihigkeiten im Problemldsungsprozess sowie handlungsleitende soziale oder
ethische Einstellungen.

Wie man auf Anhieb erkennt, entspricht ein solcher komplexer und ganzheit-
licher Kompetenzbegriff dem oben dargelegten Begabungsbegriff und erméglicht es,
auch im Fachunterricht Begabungen mehrdimensional, persénlichkeitsorientiert und
individualisiert zu denken und eine entsprechende kategorienbasierte Diagnostik zu
entwickeln, die aufder den dominenspezifischen Fihigkeiten auch ein breiteres Spek-
trum anderer Begabungsdispositionen wie das personliche Engagement oder diskur-
sive Fihigkeiten der Darstellung umfasst (vgl. Schifer 2022).

Aus diesem personlichkeitsorientierten und ganzheitlichen Kompetenzkonzept
leitet sich auch der Typus der komplexen Aufgabe ab. Diese verlangt, dass zu ihrer Bear-
beitung, zur Problemlésung und zur erfolgreichen Erstellung eines Zielprodukts so-
wohl individuell als auch in kooperativen Arbeitsprozessen alle verfiigbaren Erfahrun-
gen, Kenntnisse und Einstellungen aktiviert werden, sodass sie letztendlich auch im
Zielprodukt erkennbar sind und evaluiert werden kénnen (Hallet 2011, S. 143 ff.; Hal-
let/Schifer 2020).

4  Zum Zusammenhang von Begabungs- und
Kompetenzentwicklung

Die im LemaS-Englischprojekt (Teilprojekt 18) verwendeten und von den beteiligten
Lehrerinnen und Lehrern entwickelten Kompetenzaufgaben miissen geeignet sein,
Begabungsdispositionen, Leistungspotenziale und Talente zu adressieren, sie als Fi-
higkeiten im Prozess zu evozieren und im Aufgabenprodukt zu realisieren. Da kom-
plexe Aufgaben zugleich immer Materialpakete enthalten und den Arbeitsprozess
initiieren und organisieren, kénnen solche Aufgaben auch als reichhaltige, begabungs-
fordernde Lernumgebungen (rich learning environments) aufgefasst werden, die den
Schiilerinnen und Schiilern Raum fiir die Entfaltung ihrer sichtbaren Talente und
ihrer unerkannten Begabungen bieten.
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Bedeutsamer aber ist, dass die Entwicklung und Férderung von Kompetenzen im
Fach nicht blof die Begabungsdiagnose und -evaluation erméglicht, sondern dass die
Entwicklung von Kompetenzen im Unterricht zugleich die Begabungen weiterent-
wickelt und gewissermaflen in einem spiralférmigen Prozess auf eine hohere Stufe
hebt, sodass nachfolgende kompetenzorientierte Aufgaben auf eine weiterentwickelte,
hohere Form der Begabung treffen und von dort aus erneut weiterentwickelt werden
kénnen (siehe Abb. 1).

Kompetenzen
(Erwerb & Aktivierung)

- Anregung /
Herausforderung

Potenziale /

Leistung
Begabungen

Kompetenzen
(Erwerb & Aktivierung)

Potenziale /
Begabungen

Anregung /
Herausforderung

Abbildung 1: Kompetenzentwicklung und Begabungsentwicklung als aufbauender Prozess (iiberarbeitet nach
Schifer 2022, S. 342)

Die spiralférmige Gestaltung des Modells bringt folgende Annahmen zum Ausdruck:
« Begabungen bediirfen einer ,langfristige[n] systematische[n] Anregung, Beglei-
tung und Forderung“ (iPEGE 2009, S.16). Ist dies der Fall, besteht die Moglich-
keit einer kontinuierlichen Weiterentwicklung, natiirlich in unterschiedlicher
Ausprigung, Intensitit und Geschwindigkeit. An jede Hoherbewegung der Spi-

rale schlieflen sich daher weitere Spiralabschnitte auf hcherer Ebene an.

« Begabungsfordernde Lerngelegenheiten miissen iiber die gesamte Schulzeit hin-
weg angeboten werden. Zwar kann mit einer einzelnen Anregung auf Basis des
Grundsatzes ,Erst fordern, dann erkennen“ ggf. ein neuer Potenzialbereich er-
kannt werden, allerdings muss dieser anschlief}end auch angesprochen und kon-
tinuierlich entwickelt werden, beispielsweise mithilfe einer vielfiltigen Aufga-
benabfolge (,Erst férdern, dann erkennen — dann weiter fordern®).
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+ Da Kompetenzentwicklung die Grundlage fiir die Weiterentwicklung von Bega-
bungen darstellt, sind Begabungsforderung und Kompetenzentwicklung stets
zusammenzudenken. Gerade aufgabenorientierte Formate, die zugleich kompe-
tenzorientiert sind, konnen nach allem, was im LemaS-Englischprojekt sichtbar
wurde, begabungsférdernde Lerngelegenheiten im Fachunterricht schaffen.

« Wenn Schiilerinnen und Schiiler durch diese Lerngelegenheiten Anregung und
Unterstiitzung erhalten, sodass sie ihre Potenziale tatsichlich in Leistung umset-
zen konnen, ist dies forderlich fur die weitere Begabungsentfaltung (Solzbacher
2019, S. 35). Die Erkenntnisse aus dem Teilprojekt Englisch lassen darauf schlie-
Ren, dass dies insbesondere dann gilt, wenn die Leistungen anderen prisentiert
werden kénnen und auch in ihrer Unterschiedlichkeit wertgeschitzt werden. So
konnen die zugrunde liegenden Potenziale zum einen fiir die lernende Persén-
lichkeit, zum anderen auch und gerade fiir den Kontext des Fachunterrichts und
fir die Bearbeitung, Kommunikation und Aneignung fachlicher Themen und
Inhalte als wertvoll erfahren werden. Dies ist ein wichtiger Beitrag zur Herausbil-
dung der fremdsprachlichen bzw. fachlichen Diskursfihigkeit.

Da die jeweils entwickelte Aufgabe auf einem komplexen, mehrdimensionalen Kom-
petenzbegriff mit allen in Abschnitt 3 genannten Faktoren beruht, werden im Verlauf
der Aufgabenbearbeitung auch die damit jeweils korrespondierenden Faktoren einer
mehrdimensionalen Begabung angesprochen und entwickelt, und zwar jeweils in
ihren individuellen Ausprigungen. Da Kompetenz in einem weiten, komplexen Sinn
als Faktorenbiindel verstanden wird, adressiert die komplexe Aufgabe eine grofiere,
individuell verschiedene Zahl von Kompetenzfaktoren wie Wissen, Fihigkeiten oder
Einstellungen und kann daher auch als individualisierend verstanden werden, denn je
nach Disposition werden die Lernenden in ihrer Aufgabenarbeit individuelle Faktoren
gemifl den Anforderungen der Aufgabe auf ihre besondere Weise aktivieren oder ent-
wickeln.

Der enge Zusammenhang zwischen Begabungsentwicklung und aufgabenbasier-
ter Kompetenzentwicklung ldsst sich abermals an einem Modell demonstrieren (siehe
Abb. 2). Das transformative Modell der Begabungs- und Leistungsentwicklung beruht auf
dem Modell von Fischer (2012) und ist von Mitgliedern der LemaS-Steuergruppe kon-
tinuierlich weiterentwickelt worden (siehe den Beitrag von Fischer etal. auf S.317 in
diesem Band). Es ist gut erkennbar, dass das Begabungsmodell auf der linken Seite
Begabungen und Potenziale als Lerndispositionen abbildet. In der Mitte enthilt es
oben und unten zur Abbildung der Weiterentwicklung der jeweiligen Begabungen
Komponenten der Kompetenzentwicklung im Lernprozess; im rechten Teil des Mo-
dells wird die performance als manifestierte, erkennbare und evaluierbare Leistung
modelliert.
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Begabungs- und Kompetenzentwicklung mittels komplexer Aufgaben

Abbildung 2
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Entscheidend fiir den intrinsischen Zusammenhang von Begabungsentwicklung,
Kompetenzentwicklung und Aufgabenbasierung ist nun, dass sich die zentralen Siu-
len von komplexen Aufgaben (in Abbildung 2 am unteren Rand) exakt den Komponen-
ten des Begabungsmodells zuordnen lassen. Dessen linker Seite entspricht die linke
Siule des Aufgabenmodells (ausfithrlich in Hallet 2011, S.153ff,; vgl. auch Hallet/
Schifer 2020), die die Aufgabe selbst mitsamt den Materialien und Arbeitsangeboten
enthdlt. Im LemaS-Englischprojekt adressiert diese von den Lehrerinnen und Lehrern
entwickelte Aufgabe die in der jeweiligen Lerngruppe diagnostizierten oder vermute-
ten Begabungen und Potenziale in ihrer gesamten Breite. Solche mit Blick auf die
eigene Lerngruppe entwickelten Aufgaben zeichnen sich also durch Adaptivitit aus.

Die Prozesse zur Entwicklung sprachlicher, kognitiver und interaktionaler Kom-
petenzen stellen die Mitte des Aufgabenmodells dar und korrespondieren unmittelbar
mit der Komponente der Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung in Lernprozes-
sen im Begabungsmodell (siehe Abb.2). Schlieflich findet sich auf der rechten Seite
des Aufgabenmodells das Zielprodukt der Arbeit, in der Fremdsprache Englisch also
ein fremdsprachiger Text oder, wie im Englischprojekt hiufiger, eine multimodale Au-
Rerungsform (siehe das Comic-Aufgabenbeispiel in Abschnitt 5), in die auch andere
Kommunikationsmodi als die Wortsprache integriert sind. Im Fremdsprachenunter-
richt stellt das Zielprodukt der Aufgabe tatsichlich eine ,Performance” im wortlichen
Sinne dar, denn hier wird ein sprachlich-diskursives oder auch multimodal verfasstes
Produkt in einer entsprechenden Situation oder Interaktion zur ,Auffithrung ge-
bracht.

Auch wenn in diesem Beitrag im Einzelnen keine Evidenz prisentiert werden
kann, so kann man doch verallgemeinernd feststellen, dass am integrierten Modell der
Begabungs- und der Kompetenzentwicklung mittels komplexer Aufgaben (Abb.2)
nicht nur die Arbeitsweise im LemaS-Englischprojekt abgelesen werden kann, son-
dern dass die Arbeit mit komplexen Aufgaben auch im Sinne der im Modell dargestell-
ten Begabungsentwicklung erfolgreich war. Diese eher summarische Annahme soll
im folgenden Abschnitt 5 am Beispiel eines Aufgabenprodukts demonstriert werden,
indem verschiedene Faktoren der sich darin manifestierenden Leistungen und Bega-
bungen analysiert werden.

5  Fallbeispiel: Die begabungsorientierte Analyse eines
Aufgabenprodukts

Das hier untersuchte Aufgabenprodukt ist das Resultat der Arbeit mit einer komplexen
Aufgabe aus dem Englischunterricht, die an einer Gemeinschaftsschule fur die 6. Jahr-
gangsstufe entwickelt wurde und als LemaS-P3rodukt ,Komplexe Aufgaben fiir den
Englischunterricht — Aufgaben- und Materialpool“ Verwendung finden soll. Im Rah-
men dieser Aufgabe lasen und bearbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler eine fiir
ihren Lernstand angemessene Robin-Hood-Lektiire. Sodann war es ihre Aufgabe, ihre
jeweils eigene zeitgendssische Robin-Hood-Figur zu kreieren und deren Geschichte in
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einer Graphic Novel darzustellen. Dabei erlangten sie umfangreiche Kenntnisse iiber
die Merkmale und die Erzihlweise von Comics und Graphic Novels, beispielsweise im
Hinblick auf die Figurendarstellung, eine auf Erzihlspannung gerichtete Plot-Entwick-
lung und die Gestaltung von Panels (Einzelbildern) in einem Comic.

Man erkennt, dass diese Graphic-Novel-Aufgabe schon inhaltlich herausforde-
rungsreich ist, denn die jungen Menschen miissen {iberlegen und entscheiden, wie
sich ein an der historischen Robin-Hood-Legende orientiertes Gerechtigkeitsverstind-
nis in ihrer eigenen Lebenswelt fiktional darstellen lasst. Der Kern dieser Aufgabe ist,
dass sie ihre eigenen Erfahrungen, Wertvorstellungen und Kompetenzen in die Erstel-
lung der Graphic Novel einbringen, sodass darin vielfiltige Begabungen zum Aus-
druck kommen kénnen. Aufgrund der Nutzung verschiedener Textsorten, der Integra-
tion unterschiedlichster Arbeits- und Kommunikationsformen, des Anregungsgehalts
und der fachiibergreifenden Verschrinkung mit dem Fach Kunst handelt es sich bei
diesem Comic-Beispiel um eine sehr komplexe Aufgabe, zumal in einer 6. Klasse.

Die drei Panels in Abbildung 3, zwei davon (mittels eines gezeichneten Klebestrei-
fens) grafisch eng verkniipft, sind der Graphic Novel einer Schiilerin entnommen. In
der von ihr entwickelten Geschichte befindet sich die Protagonistin Ginny mit ihrer
Familie auf dem Weg in den Urlaub und entdeckt auf der Bahnreise ein Portemon-
naie, das eine Person im Zug verloren hat. Wihrend ihre Cousinen ihr raten, das Geld
zu behalten, und ihre Schwester Amy sich bereits iiber den unverhofften Reichtum
freut, setzt Ginny alles daran, den rechtmifigen Besitzer ausfindig machen, der den
Zug bereits verlassen hat. Wie man bereits hier sieht, hat die Schiilerin auch die ethi-
sche Problematik als Kontroverse und damit als Reflexion auf bemerkenswerte und
Comic-kompatible Weise in ihre Geschichte integriert.



308 Die Bedeutung der Kompetenzentwicklung im Fach fiir die Erkennung und Férderung von Begabungen

N e Hrain dodion]}
at 40 AM |

[TRAIN |
| STATION |

A man is kav/na
he dramn

| Today Ginny went on I’)OJTJG):
|wi+h her sister, her two cousins,

. | In He tain weren't
lher Grandpe and her Granny- | | & Can{* of Pa;‘p!e. M one |

Shation & e worted to get off.

Abbildung 3: Auszug aus der Graphic Novel ,,Ginny and the lost wallet“ (Schiilerprodukt)

Die hier abgebildeten drei Panels eréffnen — nach einer Titelseite und einer Darstel-
lung der Figuren — die Graphic Novel. Die Leserinnen und Leser werden in das Setting
eingefiihrt und erfahren von Ginnys und Amys Vorfreude auf den Urlaub. Der Erzihl-
text unter den Bildern leitet die Handlung ein; zusitzlich wird ein Dialog zwischen den
Geschwistern mittels Sprechblasen dargestellt.

51  Sprachlich-diskursive Fahigkeiten

Natiirlich lassen diese ersten Panels in isolierter Form kaum Riickschliisse auf die
sprachlichen Fihigkeiten der Verfasserin zu. Gegebenenfalls fallen in dem Satz ,In
the train weren't a lot of people” (= ,There weren’t a lot of people on the train“) eher
Fehler auf. In der gesamten Graphic Novel wird jedoch ein ausgeprigtes sprachliches
Wissen und Koénnen deutlich, sei es im umfangreichen neuen Vokabular wie conductor
(Zugbegleiter), das aufgrund des spezifischen lexikalischen Feldes benétigt und im
korrekten Anwendungsbezug genutzt wird, sei es in ganzen phrases: Die Redewen-
dung ,How dare you?“ (,Wie kannst du es wagen?“), die moglicherweise durch die
Klimaaktivistin Greta Thunberg inspiriert ist und in der Graphic Novel plakativ, aber
der Personlichkeit der Protagonistin entsprechend auf passende Weise verwendet
wird, ist ebenso auffillig wie die sichere Verwendung verschiedener Vergangenheits-
formen, die fiir eine Schiilerin der 6. Klasse tiber die zu diesem Zeitpunkt des Sprach-
lernens iiblichen sprachlichen Fihigkeiten hinausweisen. Aufgrund des funktionalen
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Charakters im unmittelbaren kommunikativen Kontext erscheinen sie fiir die Sechst-
klisslerin jedoch eher problemlos verfiigbar: ,And so the man was already waiting at the
station when the train arrived. Ginny recognized the man because she had seen his pic-
ture on the ID card.”

5.2 Kognitive und generisch-narrative Strukturierung

Der unmittelbare Zusammenhang zwischen Kompetenzentwicklung und Begabungs-
forderung lisst sich insbesondere fiir die kognitive und diskursiv-generische Struktu-
rierung der gesamten Erzihlung beobachten, denn bei dieser komplexen Aufgabe be-
steht die erste Herausforderung darin, eine erzidhllogisch iiberzeugende, kohirente
und stringente Episode zu entwickeln, die narrativ und als Comic reprisentiert werden
kann und die dartiber hinaus interessant, ansprechend und erzihlenswert sein sollte.
All diese Anforderungen sind im hier dargestellten Beispiel vollstindig eingelost.

Die Fahigkeit zur kognitiven und narrativen Strukturierung schligt sich auch in
einer sehr komplexen Plot-Entwicklung nieder. Beispielsweise verschwindet das verlo-
rene und von Ginny entdeckte Portemonnaie im Verlauf der Erzihlung nochmals, da
Ginnys Schwester es in ihrer Hosentasche versteckt, um es fur sich zu behalten. Au-
Rerdem erscheint die Person, die das Portemonnaie verloren hat und ganz zu Beginn
der Graphic Novel in einem Panel dargestellt ist, im letzten Panel erneut, wo sie am
Bahnsteig auf die Ubergabe ihres Portemonnaies wartet (zyklische Erzihlweise; resolu-
tion als Erzihl-Ende). Auch die Figurenkonstellation ist mit den im ersten Bild gezeig-
ten Geschwistern, Cousinen und Grofeltern bereits komplex angelegt und wird im
Laufe der Graphic Novel im Hinblick auf einzelne Bestandteile der Geschichte gezielt
weiter erginzt, beispielsweise um andere Fahrgiste und den Zugbegleiter.

Mit der Vielzahl der Figuren korrespondiert eine weitere kognitiv-diskursive
Auffilligkeit, nimlich die fiir eine Schiilerin der 6. Klasse beachtliche Fihigkeit zum
Perspektivenwechsel und zur Perspektivenkoordination vom Standpunkt der Erzihl-
instanz aus. Zunichst wihlt die Autorin eine Auflenansicht auf den Bahnsteig, an-
schliefend folgt eine Binnensicht im Zug auf die Sitzplitze der Geschwister und
schlieRlich geht der Blick — quasi als Ubergangszone zwischen der Innenwelt des Zu-
ges und der Auflenwelt — durch die Tiir nach drauflen, als der Mann, der im nichsten
Moment sein Portemonnaie verlieren wird, durch die Tiir aus dem Zug aussteigt. Die
verschiedenen Perspektiven sind koordiniert, also aufeinander bezogen, was typisch
fiir die Bildsprache von Comics und Filmen ist. Solch eine Perspektivenkoordination
leistet z. B. das Bahnhofsschild, das sich sowohl im Bild links als auch im Bild rechts
unten wiederfindet, oder die fir Bahnhofe und Ziige typischen Hinweistafeln, die den
Ort des Geschehens verdeutlichen. Gleiches leisten die miteinander korrespondieren-
den Texteinschiibe in der jeweils linken oberen Ecke (situation panels).

In den weiteren Panels der Graphic Novel zeigt sich insgesamt eine sehr differen-
zierte, komplexe, zugleich aber sorgfiltig strukturierte Darstellung, etwa durch den
Einbezug weiterer Ebenen und Objekte, z. B. einer Visitenkarte oder eines Handybild-
schirms, oder durch eine multikulturelle Zusammenstellung der Figuren. Begabungs-
diagnostisch ausgedriickt: An diesem kleinen Beispiel lisst sich eine sehr ausgeprigte
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Fahigkeit der Schiilerin zur Entwicklung komplexer Konstellationen, zur Strukturie-
rung der Komplexitit, zur sprachlich-diskursiven (narrativen) und grafischen Realisie-
rung der Komplexitit und zur Schaffung von Kohirenz beobachten, die die Leserinnen
und Leser des Comics in die Lage versetzt, Orientierung zu behalten.

5.3  Affekt und Haltung

Der hohe Grad an Identifikation mit der Aufgabe und der eigenen Comic-Erzihlung
zeigt sich insbesondere auch in einem ausgeprigtes Gerechtigkeitsdenken, das in die
Figur der Protagonistin projiziert wird. Aus der Robin-Hood-Story solch ein eigenes,
lebensweltrelevantes Beispiel abzuleiten ist nicht nur eine anspruchsvolle kognitive
Transferleistung, vielmehr werden die ethischen Fragen in die Geschichte hineinge-
nommen und verleihen ihr eine reflexive Dimension. Diese wird insbesondere beim
Disput zwischen Ginny und Amy artikuliert; zusitzlich kennzeichnen grafische Ele-
mente die Gegensitzlichkeit ihrer Positionen.

Zugleich positioniert sich die Verfasserin, indem das ethische Argument eine An-
derung gegeniiber der Ursprungserzihlung in dem Sinne erfihrt, dass niemandem
etwas in Robin-Hood-Manier weggenommen wird. Dies erklirt sich aus der im Unter-
richt vorangegangenen Reflexion des Gerechtigkeitsverstindnisses, bei der die Schiile-
rinnen und Schiiler lebhaft iber die Motive und iiber die (moralische) Legitimitit des
Handelns von Robin Hood diskutiert haben und sich durchaus kritisch positioniert
haben. Die Protagonistin, die die Schiilerin in ihrer Graphic Novel entwickelt, bietet
also einerseits die Moglichkeit der ethischen Positionierung der Gesamterzihlung; an-
dererseits bietet sie aber im Sinne der Adressatenorientierung auch ein hohes Identifi-
kationspotenzial fiir die Mitschiilerinnen und -schiiler.

5.4  Asthetik und Signatur

In dsthetischer Hinsicht ist besonders die sorgfiltige, detailgetreue Zeichnung hervor-
zuheben: Beim Blick aus dem Zugfenster ist eine Strom- oder Oberleitung zu sehen,
das innere und duflere Design des Zuges entspricht in authentischer Weise dem eines
ICE und die einzelnen Panels sind durch aufgemalte Pins und Klebestreifen ,befes-
tigt“. Dies liefert auch Anhaltspunkte fiir den Bereich der ,Signatur (Schifer 2022),
d.h. die Entwicklung eines eigenen Stils, der im gesamten Produkt durch eine kon-
sistente, farblich eher gedeckte grafische Umsetzung, also durch eine eigene Design-
sprache gekennzeichnet ist. Dariiber hinaus ist eine enorme persénliche Investition
erkennbar, die auf eine absolute Identifikation mit der Aufgabe und die daraus resul-
tierende Motivation hinweist.

6  Begabungsentwicklung aus der Sicht der Lehrerin

Im Hinblick auf den in Abschnitt 1 dargestellten Zusammenhang von Begabungsent-
wicklung und Kompetenzentwicklung im Fach, aber auch mit Blick auf das Aufgaben-
beispiel in Abschnitt 5 lohnt es sich, auch die Lehrerin zu Wort kommen zu lassen. In
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einem retrospektiven Interview nach der Durchfithrung der Aufgabe kommt sie zu
folgendem Schluss:

,Dieser Unterricht legt [...] verschiedene individuelle Begabungen offen — sei es jetzt das
stimmungsvolle, fast schauspielerische Vorstellen der eigenen Graphic Novel und das flie-
Rende Englischsprechen [...] oder eben die tolle Bildsprache oder [...] das Gesamtpaket —
also da muss man einfach in die Reflexion gehen und erkennen, dass es nicht nur einem
Bereich guttut, wenn man so etwas macht.”

Die Lehrerin unterstreicht die Beobachtungen zur Motivation und zur enormen Inves-
tition ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Thre Erfahrung ist, dass eine aufgabenbasierte
kompetenzentwickelnde Herangehensweise insbesondere aufgrund des hohen moti-
vationalen Charakters, der Ganzheitlichkeit und der Freiriume fiir kreative Prozesse
(siehe Abschnitt 1), personlichkeitsbildend, begabungsférdernd und dariiber hinaus
unterrichtsentwickelnd und schulentwickelnd wirken kann:

,Ich denke, wenn ein Kollegium das erkennt, dann férdert das ja auch mehr diesen Ge-
danken des vernetzten Lernens. Da sind so viele Handlungsfelder, die in sich greifen, die
plétzlich zum Tragen kommen. Das ist ja nicht eindimensional, das hat so viele Facetten.
Und das [...] kommt dem Begabungsbegriff so nahe, weil die Moglichkeit besteht, an ver-
schiedene Begabungen anzudocken.“

Wie eingangs dieses Beitrags ebenfalls erliutert, zielt die Verwendung komplexer Auf-
gaben als begabungsfordernder Lerngelegenheiten nicht in erster Linie auf eine spe-
zielle Férderung Einzelner oder lediglich auf die Erkennung oder Entwicklung einer
besonderen Sprachbegabung. Vielmehr wird gerade die Vielfalt der Begabungen und
deren Relevanz und Nutzbarmachung sowohl fiir den fachlichen Kontext als auch fiir
die Herausbildung einer eigenstindig lernenden und handelnden sowie am gesell-
schaftlichen Diskurs partizipierenden Persénlichkeit in den Blick genommen. Dies
hat auch die Lehrerin bei der Durchfiihrung ihrer Aufgabe so erfahren:

,Es geht aber nicht nur darum, Begabungen zu entdecken, sondern alle ein bisschen an-
zuheben. Und das bringt ein gewisses Niveau in den Englischunterricht. [...] Da werden
kreative Prozesse angestofien und das ist ja kreatives Probleml6sen. Das ist es, was wir als
Zukunftskompetenz brauchen bei unseren Schiilern — eine ganzheitliche Sicht auf die
Dinge, diese verkniipfen, die Quintessenz herausfiltern und fiir sich dadurch Handlungs-
wege ableiten.“

Tatsdchlich handelt es sich hier um ein Kernanliegen des LemaS-Forschungsverbunds
in seiner Gesamtheit: Indem allen Lernenden im Unterricht Angebote zur Entfaltung
und Weiterentwicklung ihrer Begabungen gemacht werden, zeigen sich einerseits, wie
im Fallbeispiel der Graphic Novel in Abschnitt 5, besondere Potenziale und Fahigkei-
ten Einzelner. Zugleich aber erhalten auch alle anderen Schiilerinnen und Schiiler An-
regungen, ihre Begabungen zu entdecken und zu zeigen, mit dem Resultat, dass zuvor
unerkannte Fihigkeiten und Leistungen sichtbar werden. Dadurch verandert sich der
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Unterricht insgesamt, ja, er lisst sich sogar, wie die Lehrerin beobachtet hat, auf ein
neues Niveau heben.

7 Ausblick

Viele Erkenntnisse und Erfahrungen im LemaS-Englischprojekt (Teilprojekt 18) konn-
ten in diesem Beitrag keine Erwidhnung finden. Zu den einprigsamsten gehort, wie
sich durch die Zusammenarbeit im Team und durch die kollaborative Aufgabenent-
wicklung, gelegentlich auch durch gegenseitige Unterrichtsbesuche zur Evaluation
einer gemeinsam entwickelten Aufgabe, eine ganz andere professionelle Kultur in der
Fachschaft, manchmal sogar im Kollegium entwickelt hat. Anders gesagt: Die Arbeit
im Teilprojekt Englisch hat auch einen erheblichen, wenngleich nicht empirisch er-
forschten Beitrag zur Entwicklung der professionellen Kompetenzen der Lehrerinnen
und Lehrer geleistet: auf jeden Fall in der Begabungserkennung und -férderung, aber
auch in der Aufgaben- und Materialentwicklung und in der Evaluation von Unterricht.
Es ist gewiss nicht Ubertrieben zu sagen, dass in dieser professionellen Entwicklung
die Chance auf eine grofiere didaktische Selbstbestimmtheit und auf die Entdeckung
einer neuen Rolle im Lernprozess steckt.
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Abstract

Der Beitrag befasst sich mit der Konzeption des transformativen Modells der Bega-
bungs- und Leistungsentwicklung (TMBL) im Rahmen der Bund-Linder-Initiative
,Leistung macht Schule“. Dabei werden zunichst die einzelnen Modellkomponenten
und ihre Wechselwirkungen niher beschrieben. Dariiber hinaus wird das transforma-
tive Entwicklungsmodell vor dem Hintergrund bestehender Begabungsmodelle erliu-
tert und die perspektivische Einbindung in , Leistung macht Schule“ diskutiert.

This article addresses the conception of the transformative model of giftedness and
talent development (TMBL) as part of the federal and state initiative “Leistung macht
Schule”. Firstly, the individual model components and their interactions are described
in more detail. In addition, the transformative development model is analyzed against
the background of existing models of gifted and talented and its future integration in
the context of “Leistung macht Schule” is discussed.

1 Einleitung

Das transformative Modell der Begabungs- und Leistungsentwicklung (TMBL) be-
trachtet die Begabungs- und Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen ins-
besondere im Kontext von Schule und Unterricht, aber auch im Mehrebenensystem
der Organisationen, Institutionen und Netzwerke, die die Schule umgeben (Bronfen-
brenner 1981 und 1994; Horvath 2022; Fend 2006; Maag-Merki 2017). Es wurde von
einem interdiszipliniren Wissenschaftsteam in einem lingeren Arbeitsprozess im
Rahmen der 1. Férderphase von ,Leistung macht Schule“ konzipiert und enthalt so-
wohl deskriptive, die Komplexitit von ,Leistung macht Schule abbildende Elemente
als auch normative Ziige, indem es von einem personalen Menschenbild ausgeht und
klar definierte Ziele verfolgt.

Theoretische Erkenntnisse und Forschungsbefunde, aber auch Erfahrungen aus
der Praxis wihrend der 1. Férderphase weisen darauf hin, dass Begabungs- und Leis-
tungsentwicklung mafigeblich fiir den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen
ist und auch zum Erreichen von mehr Bildungsgerechtigkeit beitragen kann. Im Rah-
men von ,Leistung macht Schule“ zeichnet sich zudem ab, dass dies nur mit Einbezug
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der in der Schule wirkenden Akteurinnen und Akteuren sowie unter Einbindung der
sie rahmenden und unterstiitzenden Strukturen und Institutionen gelingen kann.

,Leistung macht Schule“ sieht sich deshalb in diesem Gesamtgefiige verortet,
auch wenn die Konzentration auf der begabungs- und leistungsférdernden Schul- und
Unterrichtsentwicklung sowie auf der Professionalisierung der Lehrpersonen liegt, also
auf der Mikro- und Mesoebene sowie der Makroebene des Systems. Dazu wurden in
der 1. Forderphase — wie in diesem Band und den beiden Vorgingerbidnden dargestellt—
Strategien, Konzepte, Mafinahmen und Materialien in Zusammenarbeit von Wissen-
schaft und Praxis erarbeitet, deren Transfer einschliefllich der Beforschung der Trans-
ferprozesse in der 2. Férderphase im Mittelpunkt steht.

Das TMBL ist als aktuelles Zwischenergebnis der Arbeit in ,Leistung macht
Schule“ zu verstehen und schlieflt an bestehende Begabungsmodelle an, weist aber
durch den konkreten Bezug auf die Bund-Linder-Initiative verschiedene Besonderhei-
ten auf. Wie alle Modelle stellt auch das TMBL eine bildhafte, notwendigerweise abs-
trahierte und verkiirzte Darstellung einer weit komplexeren Wirklichkeit dar. Ein zen-
trales Anliegen ist es, die grundlegenden (theoretischen) Elemente, zentralen Prozesse
und strukturellen Zusammenhinge von , Leistung macht Schule“ in ihrer wechselsei-
tigen Verkniipfung auf einen Blick sichtbar zu machen.

Das Modell soll also die in der Initiative bearbeitete Wirklichkeit iibersichtlich
strukturieren und fiir die Kommunikation intern im Forschungsverbund Lema$S
(»Leistung macht Schule“) sowie nach auflen fassbar machen. Es erhebt nicht den An-
spruch, dass sich daraus wie bei einem strengen theoretischen Modell empirisch tiber-
prifbare Hypothesen ableiten lassen. Vielmehr handelt es sich um ein heuristisches
Modell, aus dem weitere Fragen sowohl fiir die Praxis als auch fiir die Forschung gene-
riert werden kénnen. Das TMBL ist zugleich als ,work in progress zu verstehen, das
im weiteren Diskurs von Wissenschaft und Praxis mit den fiir die Weiterbildung in
den Lindern zustindigen Landesinstituten und vergleichbaren Qualititsinstitutionen
der Lander, mit Bildungsadministration und Bildungspolitik sowie mit anderen Akteu-
rinnen und Akteuren, die an Bildung beteiligt sind und sie unterstiitzen, adaptiert und
weiterentwickelt werden soll.

2  Das TMBL im Kontext von ,,Leistung macht Schule“

Im Folgenden wird das TMBL (siehe Abb. 1), das eine Weiterentwicklung des , Integra-
tiven Begabungs- und Lernprozessmodells 2.0“ darstellt (Fischer/Fischer-Ontrup/
Schuster 2021), in seinen zentralen Primissen und Komponenten beschrieben.
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Dazu gehort zunichst die Orientierung an der Person der Kinder und Jugendlichen in
sozialen Kontexten als bildungs- und begabungstheoretische Grundlage von , Leistung
macht Schule“ (Abschnitt 2.1). Vor dem Hintergrund dieses Begabungs- und Leistungs-
verstindnisses werden anschliefRend Potenzial und Performanz als zentrale Begriffe
des Modells erldutert und die Lern- und Bildungsprozesse von Kindern und Jugend-
lichen als iterativ-dynamischer und zirkulir-spiralférmiger Prozess der Wechselwir-
kung zwischen vielschichtigen und vielseitigen Leistungspotenzialen (Begabungen)
und einer ebenso weit ausdifferenzierten Leistungsperformanz (Talente) dargestellt
(Abschnitt 2.2). Auflerdem wird die Begabungs- und Leistungsentwicklung im Mehr-
ebenensystem auf der personalen, institutionellen und systemischen Ebene betrachtet
(Abschnitt 2.3). Nicht zuletzt wird das TMBL im Kontext bereits vorhandener Bega-
bungsmodelle diskutiert und mit ihnen verglichen (Abschnitt 3). Schliefllich werden
im Fazit und Ausblick konkrete Perspektiven der Nutzung des TMBL im Kontext von
»Leistung macht Schule“ und dartiber hinaus erdrtert (Abschnitt 4).

21  Die Person in sozialen Kontexten

Das TMBL stellt die Person der Kinder und Jugendlichen in ihren sozialen Kontexten
in den Mittelpunkt des Begabungs- und Bildungsgeschehens. Mit der Orientierung an
der Person sind mindestens zwei miteinander verschrinkte Implikationen verbunden:

« Zum einen und ganz konkret wird Begabungs- und Leistungsférderung von den
individuellen Potenzialen, Interessen und Bediirfnissen der Kinder und Jugend-
lichen her gedacht und nicht etwa vom Bildungssystem, Bildungsplidnen oder
den gesellschaftlichen Funktionen der Schule her (Ballauff 1984; Fend 2006).

« Zum anderen beinhaltet die Annahme des Menschen als Person die anthropolo-
gische Frage nach einem Menschenbild, das in der Tradition der Aufklirung und
der Existenzphilosophie steht und das auch in den Menschenrechten oder in Ar-
tikel 1 des Grundgesetzes (,Die Wiirde des Menschen ist unantastbar®) seinen
Niederschlag gefunden hat.

Diese theoretische Grundlage hat Auswirkungen auf die Konzeption der Begabungs-
und Leistungsférderung im Rahmen von ,Leistung macht Schule“ sowie auf deren
praktische Umsetzung in Schule und Unterricht. Um schon an dieser Stelle einer
mdglichen Kritik vorzubeugen: Die Orientierung an der Person steht nicht im Gegen-
satz zur Ausrichtung an Kompetenzen und Standards, sondern sieht diese als Teil von
Lehr-Lern- bzw. Begabungs- und Bildungsprozessen, die in eine weitaus umfassen-
dere Personlichkeitsbildung des einzelnen Kindes und Jugendlichen eingebettet sind.

Den Menschen vom Prinzip her als Person zu denken heif3t sowohl, ihm perso-
nale Wiirde an sich zuzusprechen, als auch, den Prozess des Individuums zu unterstiit-
zen, sein Leben zunehmend in Selbstbestimmung, Freiheit und Verantwortung zu
fithren (vgl. auch Weigand/Preckel/Fischer 2022; Weigand/Wollersheim 2022). Um
diesem Ziel der ,Autorschaft” des eigenen Lebens kontinuierlich niher zu kommen,
sind Erziehungs-, Bildungs- und Begabungsprozesse von entscheidender Bedeutung.
Philosophisch gesprochen geht es darum, in Unterricht und Schule die grundlegende
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Spannung zwischen dem Sein und dem Werden der Person, zwischen dem statischen
und dem dynamischen Pol des Menschen in den Blick zu nehmen.

Begabungstheoretisch geht es darum, die Potenziale eines Menschen durch die
Erméglichung und Unterstiitzung von Lernen und Bildung im Laufe seiner Schulzeit
so zu erkennen und zu férdern, dass sie zur Performanz gelangen, wobei es sich nicht
um einen linearen, sondern um einen iterativen Prozess handelt und zugleich ein Pro-
zess in Gang gesetzt wird, der sich tiber die Schulzeit hinaus auf das ganze Leben eines
Menschen erstreckt (Weigand 2017). Wahrend ndmlich das Personsein allen Menschen
gemeinsam ist, erfolgt der Prozess des Personwerdens im Sinne einer personalen Le-
bensform unter bestimmten, auch sozialen Bedingungen und auf je einmalige kon-
krete Weise:

,Was mich von allen meinesgleichen unterscheidet, ist gerade das an meinem Leben,
wozu niemand anderer als ich fihig gewesen wire.“ (Schweidler 1994, S. 279)

Dieser Vorgang der Herausbildung der individuellen Eigenart und des individuellen
Charakters einer Person lisst sich als Prozess der Personlichkeitsbildung bezeichnen:

,Bereits ein kleines Kind hat eine Personlichkeit. Ein Embryo hat keine Personlichkeit
und ist trotzdem eine Person wie jede andere Person auch. Personlichkeit bildet sich da-
durch, dass die Person sich im Laufe eines Lebens entfaltet.“ (Schweidler 2011, S. 29)

Der Personbegriff beinhaltet neben Prinzip und Prozess noch eine dritte Dimension,
die ihn von dem des Individuums unterscheidet und die auch im vorliegenden Bega-
bungsmodell eine zentrale Rolle spielt, nimlich die Dimension der Relationalitit.
Diese umfasst sowohl die Selbstbeziiglichkeit (Selbstreflexion, Selbstsorge) als auch
die mitmenschlich-soziale (Anerkennung, Dialog, Fiirsorge) und die gesellschaftliche
Ebene (Bezug zu Gemeinschaft und Gesellschaft, Demokratiebildung, ,gerechte Insti-
tutionen®; Ricoeur 1996) sowie die sachbezogene (Unterrichtsgegenstinde, Dinge) und
die ethische Ebene (Hackl/Steenbuck/Weigand 2011; Ricceur 2002; Weigand etal.
2014).

In diesem Zusammenhang geht es hier auch um unterschiedliche Verantwor-
tungsbereiche beim Handeln: die Verantwortung gegeniiber sich selbst, gegentiber
dem und den anderen sowie die ethische Verantwortung fiir die Gestaltung der Gesell-
schaft in Gegenwart und Zukunft (Honneth/Réssler 2008; Sandel 2020; Sternberg
2017; Flores d’Arcais 1991). Im TMBL wird dieser letzte Aspekt besonders im Sinne der
Gemeinwohlorientierung des transformativen Begabungs- und Leistungsverstindnisses
hervorgehoben (siehe den folgenden Abschnitt 2.2).

2.2 Potenzial und Performanz

Bei der Beschreibung von Potenzial und Performanz spielt das dynamische und multi-
dimensionale Begabungs- und Leistungsverstindnis von ,Leistung macht Schule“
eine zentrale Rolle, zu dem die weitere Ausdifferenzierung sowohl des Begabungsbe-
griffs in Fihigkeits- und Personlichkeitspotenziale als auch des Leistungsbegriffs in
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Expertise- und Transformations-Performanz gehort. Nicht zuletzt kommt es auf die
nachhaltige Potenzial- und Performanzentwicklung mit Blick auf Kompetenzentwick-
lung und Personlichkeitsbildung im Kontext eines zirkulir-spiralférmigen Lern- und
Bildungsprozesses an. Hierbei wird auf Erkenntnisse sowohl aus der prospektiven Be-
gabungsforschung als auch aus der retrospektiven Expertiseforschung zuriickgegrif-
fen.

2.21 Dynamisches und multidimensionales Potenzial- und
Performanzverstiandnis

Potenzial und Performanz stehen nicht nur in enger Wechselwirkung miteinander, sie
sind auch eng verbunden mit den beiden zentralen Begriffen in ,Leistung macht
Schule“: Begabung und Leistung. Wie bereits in der Einleitung des vorliegenden Ban-
des dargelegt (siehe S.12), hat sich der LemaS-Forschungsverbund nach einem inten-
siven Diskurs auf einen mehrdimensionalen, entwicklungsbezogenen Begabungs- und
Leistungsbegriff verstindigt. Demnach werden die Begriffe ,Begabung” und , Leistungs-
potenzial“ gleichgesetzt, indem Begabung als leistungsbezogenes Entwicklungspoten-
zial definiert wird. Begabung beschreibt also den Entwicklungsstand der leistungsbe-
zogenen Potenziale als individuelle Konstellation aus (adaptiven) Fihigkeitspotenzia-
len (,can do“) und (transformativen) Personlichkeitspotenzialen (,will do“). Begabung
ist also nicht gleich Leistung; beide Begriffe sind aber eng aufeinander bezogen.

Hier konnte Lema$ auf Vorarbeiten des International Panel of Experts for Gifted
Education (iPEGE) zuriickgreifen und direkt daran anschlieffen. Bereits iPEGE be-
stimmte Begabung als Voraussetzung fiir Leistung und hielt fest:

»Als Begabung wird allgemein das Leistungsvermdgen insgesamt bezeichnet. Spezieller
ist mit Begabung der jeweils individuelle Entwicklungsstand der leistungsbezogenen
Potenziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei entsprechender Disposition und
langfristiger systematischer Anregung, Begleitung und Forderung das Individuum in die
Lage versetzen, sinnorientiert und verantwortungsvoll zu handeln und auf Gebieten, die
in der jeweiligen Kultur als wertvoll erachtet werden, anspruchsvolle Titigkeiten auszu-
fithren“ (iPEGE 2009, S.17; vgl. auch Neubauer/Stern 2007; Stadelmann 2020).

Neben dieser Begriffsbestimmung an sich ist im LemaS-Forschungsverbund auch der
im zweiten Teil des Satzes angesprochene Aspekt der Sinnorientierung und Verant-
wortungsiibernahme in Bezug auf die Gemeinwohlorientierung besonders bedeut-
sam.

Angesichts des Begabungsbegriffs als leistungsbezogenes Entwicklungspotenzial
kommt es in besonderem Mafle auf das Verstindnis von , Leistung” an. Dieses wird in
LemasS ebenso wie ,Begabung® entwicklungsbezogen, dynamisch und inhaltlich breit ge-
fasst: Leistung wird einerseits als schulbezogene Leistung betrachtet, die andererseits
auch Personlichkeitsentwicklung, Lebenskontext und gesellschaftliche Verantwortung
mit einbezieht. Es wird davon ausgegangen, dass Leistung in allen Doméinen erbracht
werden kann, die in Schulen und in unserer Gesellschaft — sowohl fiir den Einzelnen
als auch fiir die Gesamtgesellschaft — als niitzlich und wertvoll erachtet werden. Zu-
dem wird beriicksichtigt, dass Leistung in der Regel nicht nur eine individuelle, son-
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dern immer auch eine soziale Komponente hat, zumal die Leistungserbringung stets
von sozialen Kontexten abhingig ist, was etwa den Bildungsaufstieg von Kindern aus
benachteiligten Milieus erschwert (Verheyen 2018; Weiand/Weigand 2023; Rott 2022;
El-Maafalani 2012).

Der entwicklungsbezogene, mehrdimensionale Leistungsbegriff erstreckt sich
auf verschiedene inhaltliche Bereiche (z.B. Schulficher wie Sprachen, Mathematik,
Natur- und Gesellschaftswissenschaften, Musik, Kunst und Sport), aber auch auf den
sozial-emotionalen, ethisch-philosophischen und kreativen Bereich. Leistungen bezie-
hen sich auf entwicklungsbezogene Talentdominen und umfassen zunichst die Ent-
wicklung einer (personorientierten) Expertise-Performanz mit dem Fokus auf person-
liche Verantwortungsiibernahme fiir eine dominenorientierte Talententwicklung
(Preckel etal. 2020; Gruber/Ziegler 2013). Zudem beziehen sich Leistungen auf die
Entfaltung einer (gemeinwohlorientierten) Transformations-Performanz, die auf die ge-
sellschaftliche Verantwortungsiibernahme fiir eine nachhaltige Zukunftsgestaltung
fokussiert ist (Sternberg 2023; Fischer/Fischer-Ontrup 2023).

Die (gemeinwohlorientierte) Transformations-Performanz basiert mit Blick auf
globale Herausforderungen als Gelegenheiten zur innovativen Zukunftsentwicklung
(Ambrose 2016) auf einem transformativen Verstindnis von ,,Begabung, die im eigent-
lichen Sinne des Wortes transformierend ist“ und , danach strebt, die Welt zu einem
besseren Ort zu machen” (Sternberg 2023, S.287). Dieses transformative Begabungs-
verstindnis orientiert sich am ACCEL-Modell (Active Concerned Citizenship and Ethi-
cal Leadership) von Sternberg (2017) und bezieht sich auf kritisch (analytisches) Den-
ken, Kreativitit, gesunden Menschenverstand, Weisheit und Ethik sowie Leidenschaft
als Begabungen des 21. Jahrhunderts. Damit verbunden ist die Vorstellung von ge-
meinwohlorientiertem Handeln, das angesichts der aktuellen Herausforderungen in
unserer globalisierten Welt (Bewahrung der Demokratie, Sicherung des Friedens,
Schutz des Klimas) zunehmend bedeutsam wird (Sandel 2020). Hierbei zielt Gemein-
wohl als bonum commune auf das Wohl aller im Gemeinwesen, sodass gemeinwohl-
orientiertes Handeln ethische Verantwortungsiibernahme, zivilgesellschaftliches
Engagement und kreative Problemlésungen fuir eine nachhaltige Zukunftsgestaltung
bedeutet (Kénemann/Fischer 2023).

2.2.2  Potenzial- und Performanzentwicklung als zirkularer Lern- und
Bildungsprozess

Spiralférmige Potenzial- und Performanzentwicklung

Im Rahmen des TMBL werden innerhalb der entwicklungsbezogenen Talentdomi-
nen, im Sinne von (fach)spezifischen Bereichen, verschiedene Entwicklungsabschnitte
— Potenzial, Kompetenz und Performanz — unterschieden, die das breite Spektrum der
Performanzentwicklung ausmachen: vom Potenzial bis hin zu Expertise und Leis-
tungsexzellenz (Preckel/Vock 2020; Ziegler 2018). Damit versucht die Bund-Linder
Initiative , Leistung macht Schule“ auch, dem breiten Spektrum an Schulen sowie den
Kindern und Heranwachsenden in ihrer Diversitit und Lern- und Leistungsheteroge-
nitdt (Vock/Gronostaj 2017) mit ihren unterschiedlichen individuellen und gesell-
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schaftlichen Ausgangs- und Lebenslagen gerecht zu werden und eine adaptive Nut-
zung des TMBL im Rahmen der Begabungs- und Leistungsférderung zu ermdéglichen
(siehe Abschnitt 4).

Ein besonderer Fokus im Kontext des TMBL liegt auf der nachhaltigen Potenzial-
und Performanzentwicklung der Person, die sich vor allem in der Kompetenzentwick-
lung und Persénlichkeitsbildung von jungen Menschen zeigt. Im Hinblick auf die
nachhaltige Performanzentwicklung sind Lernen und Bildung entscheidende Mecha-
nismen bei der Transformation von (hoher) Begabung in (exzellente) Leistung, d. h.
Lernen und Bildung fungieren als Briicke zwischen Begabung und Leistung (Weinert
1982; Neubauer/Stern 2007). Lernen ist dabei als aktiver, konstruktiver und zielgerich-
teter Prozess zu verstehen, der mit Blick auf die Person aus psychologischer Sicht zur
konsistenten Anderung des Verhaltens(potenzials) fiihrt (Zimbardo/Gerrig 2008)
bzw. aus pidagogischer Sicht dem Erwerb von Kompetenzen und Wissen dient (Krapp
2007).

In diesem Kontext findet eine Kopplung von prospektiver Begabungsforschung
und retrospektiver Expertiseforschung statt, zumal im Rahmen der Lern- und Bil-
dungsprozesse neben dem Leistungspotenzial auch Erfahrung und Ubung fiir die
dominenbezogene Performanzentwicklung als relevant angesehen werden. Eine Be-
sonderheit im TMBL ist die Annahme eines zirkuldr-spiralférmigen Lern- und Bil-
dungsprozesses, da das jeweilige Entwicklungsniveau der Performanzentfaltung — in
Interaktion mit der Lernumgebung — wiederum die weitere Potenzialentwicklung der
Person nachhaltig beeinflussen kann (Fischer/Fischer-Ontrup 2023). Dementspre-
chend werden in LemaS im Sinne lebenslanger Lern- und Bildungsprozesse auch
adaptive Férderformate in Form eines Spiralcurriculums realisiert (siehe Abschnitt 4).

Ganzheitliche Kompetenzentwicklung

Bei dem Kompetenzbegriff, der dem TMBL zugrunde liegt, handelt es sich um einen
ganzheitlichen, personbezogenen Kompetenzbegriff, der auf die beiden Performanz-
arten Expertise-Performanz und Transformations-Performanz zielt. Fiir die Kompetenz-
entwicklung ist aus diesem Grund dreierlei von Bedeutung:

« Zum einen ist die Kompetenzentwicklung stets auf performance, also auf sichtba-
ren und evaluierbaren Outcome gerichtet, der Leistung genannt wird, d.h. auf
die Darstellung, ,Auffithrung und Kommunikation fiir andere und die Eintra-
gung in einen gegebenen Handlungskontext oder -rahmen. Dieser Outcome
kann lebensweltbezogen sein (Transformations-Performanz), aber er kann sich
auch an die Fach-Community richten, z. B. als fachliche Problemlésung (Exper-
tise-Performanz). Wichtig ist mit Blick auf diese soziokulturelle Orientierung,
dass Darstellung und Kommunikation stets Teil der Kompetenzentwicklung
sind. Die lebensweltliche Diskursfihigkeit (in den Fremdsprachen oder in
Deutsch) und die fachbezogene Diskursfihigkeit als Bestandteil der fachlichen
Kompetenz wird im anglophonen Raum in das Konzept der literacies gefasst, so-
dass fachbezogene Diskursfihigkeit, die der ,Auffithrung” der Arbeitsergebnisse
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und der Manifestation der Kompetenzen dient, z.B. als musical, mathematical
oder geographical literacy bezeichnet wird.

« Zweitens zielt die Kompetenzentwicklung auf die Entwicklung der fachlichen Ex-
pertise im engeren Sinne, also auf ein tieferes, problemlésungs- wie auch struk-
turorientiertes mathematisches, geografisches oder physikalisches Denken, in
den Fremdsprachen auf eine tiefere Vertrautheit mit kulturellen Sachverhalten in
fremdsprachigen Gesellschaften und die gelidufige Teilhabe an fremdsprachigen
Diskursen. Im Fach Deutsch kann sich Expertise z.B. auf ein tieferes literari-
sches Verstehen, ein ausgeprigtes (meta)sprachliches Wissen und die damit ver-
bundene Reflexivitit beziehen. Wichtig ist, dass diese fachlich-disziplindre Exper-
tise (achievement domain im TAD-Modell; sieche Abschnitt 3) im Sinne der
Expertise-Performanz diskursiv verfiigbar gemacht und in fachliche oder gesell-
schaftliche Handlungskontexte eingespeist wird.

« Der ganzheitliche Kompetenzbegriff ist, drittens, stets personbezogen und entwi-
ckelt gemeinsam mit der fachlichen Expertise auch andere Dimensionen der Per-
sonlichkeit, die auf den soziokulturellen Handlungsrahmen und die Fihigkeit
des Individuums bezogen sind, diesen selbst zu gestalten und performativ, also
durch eigenes Zutun weiterzuentwickeln (Transformations-Performanz). Dazu
konnen affektive Persénlichkeitsmerkmale wie Neugier, Enthusiasmus oder
isthetisches Denken und viele weitere, nicht nur an die fachliche Kompetenz
gebundene Merkmale gehoren (vgl. die Matrix in Schifer 2022 und Abschnitt 5
in Hallet/Schifer auf S. 306 f. in diesem Band). Man konnte auch sagen, dass die
fachliche Kompetenz ohne diese personlichkeitsbildende Seite zwar entwickelt
wird, aber sozial und gesellschaftlich nicht zur Geltung kommen kann.

Auch wichtige Prinzipien der Kompetenzentwicklung im Fach finden sich im TMBL.
Zum einen beziehen sich Aufgaben zur Kompetenzentwicklung stets auf die bei den
Lernenden identifizierten Potenziale bzw. Begabungen und miissen daher adaptiv
sein und individualisierend sowie differenzierend wirken kénnen (oberer Pfeil im Mo-
dell). Zum anderen bildet der Zugewinn an Kompetenzen in einem zyklisch gedach-
ten Lernvorgang stets die weiterentwickelte Grundlage fiir den nichsten Lernzyklus,
also fiir weitere Lernstufen und Aufgaben (unterer Pfeil im Modell; vgl. auch die Kom-
petenz- und Begabungsspirale im Beitrag von Hallet/Schifer auf S.303 in diesem
Band). Potenziale bzw. Begabungen miissen also stets als dynamisiert betrachtet wer-
den und in jedem Fach kontinuierlich diagnostiziert werden, um die Ausgangslage fiir
den nichsten Lernzyklus zu bestimmen.

Das TMBL betrachtet also Potenzial- und Begabungsentwicklung als zyklischen
Prozess, an dem die Kompetenzentwicklung und Personlichkeitsbildung im Fach ent-
scheidenden Anteil hat. Wichtig ist auch, dass der Grad der Kompetenzentwicklung
und deren Manifestation in Performanz-Situationen aufgrund dieser zyklischen An-
lage individuell stark variieren kann, aber auch nach oben offen ist, sodass auch ausge-
prigte Begabungen oder eine Hochbegabung sichtbar werden kénnen. Dies entspricht
den Prinzipen, dass im Fachunterricht einer Lerngruppe alle Arten und Ausprigun-



326 Das transformative Modell der Begabungs- und Leistungsentwicklung (TMBL)

gen von Begabungen bzw. Potenzialen angesprochen und weiterentwickelt werden,
dass einzelne Schiilerinnen und Schiiler mehrere Begabungen aufweisen kénnen und
dass Lernumgebungen und -arrangements geschaffen werden miissen, die diese Pro-
zesse initiieren kénnen und einen Raum fiir performance schaften.

Fachliches Performanzverstandnis

Zum Verstindnis von Performanz ist es sinnvoll, sich verschiedener Bedeutungen des
Begriffs zu vergewissern. Zunichst einmal entspricht er dem Begrift der performance,
mit dem in der englischen Alltagssprache ,Leistung” bezeichnet wird, also sichtbar
und evaluierbar gewordene Kompetenz. Zugleich schwingt im performance-Begriff
aber stets die Art der Manifestation und Sichtbarmachung mit, dass also ein Leistungs-
vermogen auch ,gezeigt” wird, ja wie auf einer Bithne regelrecht zur ,Auffithrung”
kommt. Diese Bedeutung des Begriffs weist darauf hin, dass in kompetenzentwickeln-
den Lernarrangements und Aufgaben immer auch ein Raum vorgesehen werden
sollte, in dem die Leistung zur ,Auffithrung“ und Darstellung kommt. Dies impliziert,
dass Arbeitsergebnisse und Problemlésungen stets in Interaktionssituationen oder
einem Handlungsrahmen prisentiert, vorgestellt oder — durchaus im woértlichen Sinne
— ausgestellt werden. Diese Einspeisung in Interaktionskontexte legt die Grundlage fiir
die transformative Wirkung von Arbeitsprodukten und Problemlésungen.

Der transformative Effekt von performance kann dabei durchaus als substanziell
betrachtet werden, verweist er doch auf die aus der Sprachwissenschaft (Austin 1962)
und in deren Gefolge der Gender-Theorie (Butler 2002) stammenden Vorstellung, dass
jede Interaktion stets sozial- und kulturformativ sowie identititskonstitutiv wirkt.
Sprechakte und Interaktionen stellen also eine Wirklichkeit her, die sich von derjeni-
gen vor der Interaktion unterscheidet. Diese Performativitit von Interaktionen ist im
Hinblick auf den Transformationsbegriff von Belang, weil sich dann die Frage stellt,
auf welche Art und Weise performative Akte in bestehende Wirklichkeiten intervenie-
ren. Didaktisch kommt damit der Schaffung von Interaktionssituationen zur Darstel-
lung einer Problemldsung oder eines Arbeitsproduktes eine zentrale Bedeutung zu,
weil sie den Lernenden agency in soziokulturellen Kontexten im Sinne von aktiver Mit-
gestaltung sozialer und kultureller Prozesse zuweist.

SchlieRlich ist noch von Belang, dass sich ,Performanz“, wenn sie kulturell oder
sozial transformativ wirken soll, nicht einfach natiirlicherweise ereignet; vielmehr
muss performative Kompetenz als Bestandteil der Kompetenzentwicklung aufgebaut
und entwickelt werden (Hallet 2015). Unterrichts- und Lernarrangements miissen da-
her in allen Fichern stets so ausgelegt sein, dass die jungen Menschen die Gelegenheit
haben, in authentischen Interaktionssituationen erfolgreich und zielgerichtet zu , per-
formen*.

2.3 Das TMBLim Mehrebenensystem

Dieser Abschnitt betrachtet adaptive Lernumgebungen von Kindern und Jugendlichen
auf der Mikroebene der Akteurinnen und Akteure sowie der Mesoebene der Institutio-
nen unter Berticksichtigung der Makroebene des Systems entsprechend den verschie-
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denen Handlungsebenen des Bildungssystems (Fend 2006; kritisch die Rezension von
Tenorth 2006; Maag Merki 2017). Hintergrund ist die Verortung der Akteurinnen und
Akteure (z.B. Erzieherinnen und Erzieher, frithpidagogische Fachpersonen, Lehrper-
sonen) in Institutionen (z. B. Kita oder Schule), die wiederum in das System (z. B. Bil-
dungspolitik oder Bildungsadministration) eingebunden sind. Daraus resultiert eine
wechselseitige Beeinflussung sowohl von der Makro- {iber die Meso- hin zur Mikro-
ebene (top down), als auch umgekehrt von der Mikro- iiber die Meso- hin zur Makro-
ebene (bottom up), verbunden mit einer Rekontextualisierung auf den jeweiligen Ebe-
nen (Fend 2008).

231 Die Mikroebene der Akteurinnen und Akteure

Auf der Mikroebene der Akteurinnen und Akteure werden Lehrpersonen und weiteres
pidagogisches Personal sowie die Schiilerinnen und Schiiler als die wesentlichen Ak-
teurinnen und Akteure des Lernens unterschieden. Auch Eltern sind wichtige Akteu-
rinnen und Akteure im Hinblick auf die hiusliche Unterstlitzung von Lernprozessen
ihrer Kinder im Rahmen von adaptiven Lernumgebungen.

Das TMBL betont die Bedeutung adaptiver Lernumgebungen (auch als Lern-
arrangements oder Lernarchitekturen bezeichnet; Miiller-Oppliger 2021) als férdernde
Rahmenbedingungen fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern und die hierfiir
erforderliche komplexe Planung und Gestaltung von Lehr- und Lernaktivititen, z. B. in
einer Unterrichtsstunde, in Bildungslandschaften oder in der sozialriumlichen Veran-
kerung (Bremm etal. 2017; OECD 2020). Diese umfassen seitens der Lehrpersonen
Voriiberlegungen

« zuden konkreten Lernaktivititen der Schiilerinnen und Schiiler beim Bearbeiten
eines Lernthemas und zu dessen fachlicher und didaktischer Struktur,

« zu einer gewissen Vertrautheit der Schiilerinnen und Schiiler mit den Lernthe-
men,

« zur intrinsischen Motivation bzw. zum natiirlichen Interesse der Schiilerinnen
und Schiiler fiir derartige Lernaktivititen,

- zu moglichen Sinnkonstruktionen der Schiilerinnen und Schiiler beim Bearbei-
ten der Lernaufgaben,

« zur Art und Weise der Prisentation eines Einstiegs in ein Lernthema (z. B. mit-
hilfe eines Ausgangsproblems),

« zumoglichen bzw. giinstigen sozialen Lernformen,

- zu weiteren Fragen der didaktisch-methodischen Gestaltung (Bereitstellung von

Lernmitteln, Nutzung digitaler Medien, zeitliche Planung etc.).

Jahrzehntelang (etwa bis zur Jahrtausendwende) dominierte in den Fachdidaktiken
eine stoffdidaktische Sichtweise, in der der Hauptfokus auf das ,Ingangsetzen“ von
Lernaktivititen durch das Bereitstellen ,guter Aufgaben“ gerichtet war. Dabei fehlte
vielfach der explizite Einbezug padagogisch-didaktischer Einflussfaktoren zum Moti-
vieren, Begleiten und Analysieren von Lernprozessen, der heute als unverzichtbar
angesehen wird (vgl. z. B. Kipnick etal. 2021). Zweifellos spielen potenzialférdernde
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Aufgaben — wie offene substanzielle und komplexe Aufgaben mit vielfiltigen Moglich-
keiten fiir ein selbstbestimmtes differenzierendes Lernen — nach wie vor eine zentrale
Rolle fiir ein diagnosebasiertes Férdern von Schiilerinnen und Schiilern gemif ihren
individuellen Potenzialen und Bedarfen. Dementsprechend bestand ein wichtiges Ziel
der fachdidaktisch orientierten Teilprojekte in der 1. LemaS-Forderphase darin, ge-
meinsam mit den Lehrpersonen solche ,Aufgabenmaterialien fiir den Regelunter-
richt zu entwickeln — aber stets im Kontext von dazu passenden, adaptiv nutzbaren
Lernumgebungen (vgl. z. B. Kipnick/Mehring 2021).

Entscheidende Akteurinnen und Akteure des Lernprozesses sind die Schiilerin-
nen und Schiller selbst. Diesbeziiglich belegen zahlreiche Studien, dass Kinder mit
unterschiedlichen, aber hiufig erstaunlich facettenreichen (kognitiven) Potenzialen,
mit grofler Wissbegier und ausgeprigter ,spielerischer Kreativitit und einer hierauf
basierenden hohen Erwartungshaltung in die Schule kommen (vgl. z. B. Kipnick/Be-
nolken 2020 und den Beitrag von Hallet/Schifer auf S. 297 ff. in diesem Band). Hieran
gilt es im Schulalltag anzukniipfen. Eine zentrale Rolle spielen dabei Lernumgebun-
gen, die den Lernenden viele Freirdume fiir kreatives und forschendes Lernen bieten,
und eine Lernbegleitung, die ein mitbestimmtes und selbstreguliertes Lernen fordert
(etwa das diFF-Projekt; siehe den Beitrag von Vohrmann/von Wieding/Fischer auf
S.123ff. in diesem Band).

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen dabei wesentliche Entscheidungen, ob,
was, wann, wie und woraufhin sie lernen, gravierend und folgenreich beeinflussen
(Weinert 1982). Fiir erfolgreiche Lernprozesse sind dazu etwa kognitive, metakognitive
und motivational-volitionale Strategien des selbstregulierten Lernens hilfreich (Hattie/
Zierer 2018). Auch beim kooperativen Lernen sind die Schiilerinnen und Schiiler zen-
trale Akteurinnen und Akteure, da sie hierbei in positiver Abhingigkeit voneinander
stehen (Green/Green 2007). In diesem Kontext kann die Diversitit von Fahigkeits- und
Personlichkeitspotenzialen der Schiilerinnen und Schiiler als Ressource fiir wechsel-
seitige Lern- und Entwicklungsprozesse (Sliwka 2012; Fischer/Fischer-Ontrup/Schus-
ter 2021) etwa im Rahmen des reziproken Lernens oder Peer-Tutorings fiir erfolgrei-
che Lernprozesse genutzt werden (Hattie/Zierer 2018).

2.3.2 Integration der weiteren Ebenen

Dass fiir die Begabungs- und Leistungsentwicklung aufder den unmittelbar Beteiligten,
den Kindern und Jugendlichen und den Lehrpersonen, auch andere Akteurinnen, Ak-
teure und Institutionen im Feld ihren Platz haben miissen, ist offensichtlich. Auf der
Mesoebene sieht dasTMBL die Institutionen, in die alle T4tigkeiten der Lehrpersonen
eingebettet sind, zuvorderst die Schule, ohne deren institutionelle Beteiligung an Ent-
wicklungs- und Gestaltungsprozessen die Weiterentwicklung des Unterrichts und die
Zusammenarbeit in Kollegien nicht denkbar sind. Die Akteurinnen und Akteure auf
der Mikroebene konnen nur wirksam handeln, wenn sie dies im Einklang mit der
Schule und den schulischen Organisationseinheiten (also z.B. den Jahrgangsstufen-
teams und Fachschaften, vor allem aber mit der Schulleitung) und nicht zuletzt auch
den Eltern tun. Gleiches gilt fiir die Makroebene der Politik und Verwaltung, aber auch
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fiir regionale und kommunale Triger und Einrichtungen auf der Mesoebene der Insti-
tutionen (z. B. betriebliche, kulturelle und soziale Einrichtungen), die die Vorausset-
zungen und Rahmenbedingungen schaffen und durch die schulische und unterricht-
liche Entwicklungsprozesse in der geforderten Breite und Tiefe tiberhaupt erst
moglich sind.

Dies gehort zu den wesentlichen Erkenntnissen aus der Arbeit der LemaS-Teilpro-
jekte in der 1. Férderphase, die sowohl fiir personorientierte Bildungs- und Begabungs-
prozesse als auch fur erfolgreiche Schulen und umfassende Lern- und Bildungspro-
zesse in unterschiedlicher Form auch im Rahmen der OECD diskutiert werden (Morin
2015; OECD 2018 und 2020). Eine Herausforderung besteht nun darin, die genaue Art
der Beteiligung an und die jeweilige Rolle in schulischen Entwicklungsprozessen zu
definieren, um der Zusammenarbeit von Akteurinnen und Akteuren auf allen Ebenen
eine Struktur zu geben (vgl. auch Jurczok et al. 2022).

Hierfiir gibt es international etwa das Konzept einer professional development com-
munity (PDC), das sowohl die Zusammensetzung einer solchen Community als auch
deren Arbeits- und Entwicklungsprozesse beschreibt (vgl. im Einzelnen Cirocki/Hallet
2024, Kap.9). Der PDC-Ansatz kniipft an mehrere Konzepte professioneller Commu-
nitys an (z. B. professional learning communities; Bolam et al. 2005; Hallet 2011, S. 196 {f.;
Schratz/Westfall-Greiter 2010, S. 148 f.), zielt aber vor allem, wie schon der Name sagt,
auf die unterrichtliche und schulische Entwicklung sowie Innovation. Prinzipiell kon-
nen die Akteurinnen und Akteure aller Ebenen des TMBL zu einer PDC gehéren, also
neben den Schiilerinnen und Schiilern ebenso die Lehrpersonen und Eltern wie etwa
Vertreterinnen und Vertreter der Schul- und Bildungsadministration oder von Weiter-
bildungsinstitutionen. Im Hinblick auf die Professionalitit eines Entwicklungsvorha-
bens sind auch Forschende und andere Expertinnen und Experten an Schulen, z. B.
aus der unterstiitzenden Sozialarbeit oder der Psychologie, Teil einer PDC.

Wie im Rahmen von ,Leistung macht Schule” ist auch fiir eine PDC entschei-
dend, dass sich ihre Arbeit und entsprechend auch ihre Zusammensetzung an den
Entwicklungszielen orientiert, die die Beteiligten konsensuell, mit Blick auf eine an-
thropologische und ethische Grundlage sowie Orientierung an gemeinsamen Werten
definiert haben. Auf diese Weise kann eine Schule Netzwerke nutzen oder schaffen,
um nicht nur als Einzelschule, sondern im systemischen Rahmen des Netzwerks eine
transformative und nachhaltige Entwicklung zu erreichen. Dies gilt umso mehr, wenn
die sie rahmenden politischen und administrativen Institutionen in die Diskussion
um Werte und Ziele eingebunden sind und diese teilen und unterstiitzen (Weigand
2024).

3  Das TMBL im Kontext anderer Begabungsmodelle

Wie reiht sich das TMBL in einschligige, im deutschen Sprachraum bekannte und
auch in der Praxis hiufig benutzte dominentibergreifende Modelle der Begabungs-
und Leistungsentwicklung ein? Im Folgenden werden diese Modelle kurz skizziert
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und mit dem TMBL im Hinblick auf seine Eignung als Rahmenmodell fur ,Leistung
macht Schule“ verglichen. Ausfithrlicher werden die dargestellten Modelle etwa bei
Miiller-Oppliger (2021) behandelt. Dort finden sich auch Abbildungen, die das Ver-
stindnis der jeweils zentralen Modellkomponenten erleichtern. Neben den zunichst
dargestellten doméineniibergreifenden Modellen gibt es auch dominenspezifische
Modelle mit Fokus auf einzelne Talentdominen, die anschliefRend vorgestellt werden.

31 Domineniibergreifende Modelle

311  Das Drei-Ringe-Modell von Renzulli

Die Three-Ring Conception of Giftedness von Joseph Renzulli (1978 und 1993; Renzulli/
Reis 2014) durfte nach wie vor die explizite Grundlage fiir viele Férdermafinahmen
(hoch)begabter und talentierter Schiilerinnen und Schiiler weltweit sein, gerade auch,
weil Renzulli das Modell seit Langem nutzt, um Strategien und Auswahlverfahren zur
Forderung von begabten Kindern und Jugendlichen vorzuschlagen (Renzulli 1993;
Renzulli/Reis 2014). Als Voraussetzungen fiir hohe Leistungen nennt das Modell zum
einen tiberdurchschnittliche Fihigkeiten nicht nur im intellektuellen Bereich, sondern
in unterschiedlichen Dominen, auch Lern- und Arbeitsstrategien etc.) sowie zum
Zweiten Kreativitit im Sinne von divergentem Denken, kreativen Problemlosestrate-
gien und Ideenreichtum (Stumpf/Perleth 2019). Wenn drittens noch Aufgabenengage-
ment, also Personlichkeitsmerkmale wie Durchhaltevermdgen, Leistungswille und Be-
geisterung fiir eine Sache hinzukommen, sind nach Renzulli die Voraussetzungen fiir
hohe Leistungen gegeben (Miiller-Oppliger 2021). Dass neben diesen im Modell he-
rausgehobenen personalen Merkmalen fiir die Entwicklung von Leistungen auch die
Lernumwelt und weitere Personlichkeitsmerkmale eine Rolle spielen, deutet Renzulli
(z. B. 1993) durch das Muster an, mit dem er sein Drei-Ringe-Modell hinterlegt.

Im TMBL sind die drei Variablenbiindel Fihigkeiten, Kreativitit und Aufgabenenga-
gement bei den Begabungen bzw. leistungsbezogenen Entwicklungspotenzialen ent-
halten, wobei die Kreativitit, wie Renzulli sie versteht, den Fihigkeitspotenzialen und
die Merkmale des Aufgabenengagements den Personlichkeitspotenzialen zuzuordnen
wiren. Die Lern- und Bildungsprozesse selbst thematisiert Renzulli nicht explizit, was
fuir ein ,praktisches System zur Identifizierung (hoch-)begabter und talentierter Schii-
ler” (Renzulli 1993) vielleicht auch gar nicht erforderlich ist. Im Kontext von , Leistung
macht Schule“ allerdings, das auf die qualitative Verbesserung von Lernen und Bil-
dung zielt, miissen diese Elemente ebenso im Modell enthalten sein wie eine Differen-
zierung nach den an Lemas$ beteiligten Akteurinnen und Akteuren (Lehrpersonen,
Schulleitung, Eltern u. a.) und den weiteren Ebenen des Systems.

31.2 Das Miinchner Hochbegabungsmodell
Das besonders im deutschen Sprachraum nach wie vor sehr populire Miinchner
Hochbegabungsmodell (z. B. Heller/Perleth 2007') modelliert zunichst den Zusam-

1 Die grundsitzlichen Uberlegungen finden sich bereits bei Heller/Hany 1986; die heute bekannte zeichnerische Umset-
zung findet sich ab 1993, etwa Perleth/Sierwald/Heller 1993.
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menhang zwischen mehrdimensionalem Begabungspotenzial (intellektuelle Bega-
bung, Kreativitit, soziale Kompetenz, praktische Fihigkeiten etc.) auf der einen und
Leistungen in unterschiedlichen Dominen auf der anderen Seite. Nichtkognitive Per-
sonlichkeitsmerkmale (z.B. Stressresistenz oder Motivation) und Umweltmerkmale
(z. B. Familienklima oder Instruktionsqualitit in der Schule) beeinflussen und mode-
rieren in diesem Modell den Zusammenhang zwischen Begabung und Leistung bzw.
die Umsetzung von Begabung in Leistung.

Die Bezeichnung ,Moderatoren” fiir diese vermittelnden Variablen korrespon-
diert mit dem Gebrauch des Terminus in der Statistik: Eine Moderatorvariable veran-
dert den Effekt einer Variablen auf eine andere, moderiert also den Zusammenhang
der beiden Variablen. Uberhaupt diente das Modell urspriinglich dazu, die in der
Miinchner Hochbegabungsstudie (Heller 2001) verwendeten Test- und Fragebogen-
variablen, die quantitativ ausgewertet wurden, systematisch aufzuzeigen.

Auch beim TMBL wird Begabung als Potenzial fiir hohe Leistung konzipiert. Al-
lerdings wird im Miinchner Modell die gegenseitige Beeinflussung der Begabungs-
und Leistungsentwicklung bzw. deren spiralférmiger Verlauf nicht sichtbar, obwohl
Stichproben mit Kindern und Jugendlichen der ersten, dritten, fiinften, siebten, neun-
ten und elften Klassenstufe einbezogen wurden, also ein Kohortensequenzplan mit
drei Messzeitpunkten realisiert wurde, der die Untersuchung solcher wechselseitigen
Einfliisse ermoglicht hitte (Hoese 2019). Im Miinchner Modell wird also lediglich die
Llineare“ Umsetzung von Begabung in Leistung thematisiert.

Zudem betrachtet das TMBL, im Unterschied zum Miinchner Modell und durch-
aus in Ubereinstimmung mit Befunden der Expertiseforschung, Personlichkeitsmerk-
male dhnlich wie Renzulli (siche Abschnitt 3.1.1) und in Ubereinstimmung mit der
iPEGE-Definition als ,leistungsbezogene Potenziale“ (siehe Abschnitt 2.2.1). Schlief3-
lich werden im TMBL Akteurs-, Institutionen- und Systemebene, die in der Bund-Lin-
der-Initiative , Leistung macht Schule“ als Rahmung der individuellen Bildungspro-
zesse zentral sind, nicht nur als Moderatorvariable (,Instruktionsqualitit) wie im
Miinchner Modell thematisiert.

3.1.3  Das differenzierte Begabungs- und Talentmodell (DMGT) von Gagné

Zu den Modellen, die die Umsetzung von Potenzialen in Leistung in verschiedenen
Dominen hervorheben, gehort das Differentiated Model of Gifiedness and Talent (DMGT)
von Frangois Gagné (2017). Der Rolle der ,Moderatoren” im Miinchner Modell (siehe
Abschnitt 3.1.2) kommt im DMGT sogenannten ,Katalysatoren“ zu, die die Umset-
zung von dominenspezifischen Potenzialen in Kompetenzen oder Talente auf der
Leistungsseite des Modells begiinstigen oder beschleunigen kénnen. Katalysatoren
sind zum einen Umweltmerkmale, eine zweite Gruppe besteht aus intrapersonalen
Merkmalen, wobei im Gegensatz zum Miinchner Modell nicht nur Personlichkeits-
merkmale, sondern auch physische Merkmale beriicksichtigt werden. Ahnlich wie
Ziegler/Perleth schon 1997 vorgeschlagen haben, charakterisiert Gagné (2004 und
2013) den Umsetzungsprozess von Potenzial in Leistung durch Faktoren wie inves-
tierte Zeit und Lernaktivititen, also mit Elementen aus der Expertiseforschung. In den
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letzten Jahren hat Gagné (2021) in einer Erweiterung seines Modells zum , Integrativen
Modell der Talententwicklung” — dhnlich wie von Perleth (1997; auch Perleth/Wilde
2009; Perleth/Heller 2010) vorgeschlagen — angeborene Faktoren vorgeschaltet.

Wie beim Miinchner Modell kann auch zu den Modellen von Gagné festgehalten
werden, dass der spiralférmig konzipierte Lernprozess im TMBL die Wechselwirkun-
gen zwischen Potenzial und Leistung in ihren vielfiltigen Formen klarer abbildet. Zu-
dem bilden — wie bei den anderen Begabungsmodellen, die hier mit dem TMBL ver-
glichen werden — die in diesem explizit berticksichtigten Umweltebenen (Mikro-,
Meso-, Makroebene) die schulischen Kontexte und den strukturellen Rahmen in , Leis-
tung macht Schule“ besser ab.

3.1.4 ,Talent Development in Achievement Domains“ — das TAD-Framework

Das in den letzten Jahren von einer internationalen Arbeitsgruppe unter Leitung von
Franzis Preckel (2021; Preckel et al. 2020) auf der Basis des Talent Development Mega-
model (Subnotnik/Olszewski-Kubilius/Worrell 2021) erarbeitete TAD-Framework fo-
kussiert auf die individuelle Kompetenz- und Leistungsentwicklung vom Potenzial zu
Beginn der individuellen Entwicklung bis hin zu auergewthnlichen Leistungen von
Expertinnen und Experten im Erwachsenenalter. Es versteht sich als deskriptives Rah-
menmodell, das nicht nur in verschiedenen Leistungsdominen jeweils unterschied-
liche Bewertungsmafistibe fiir Leistungen heranzieht; vielmehr beeinflussen oder be-
giinstigen auch jeweils spezifische Bedingungen zu moglicherweise unterschiedlichen
Zeitpunkten die Talententwicklung.

Ausgangspunkt der langen Entwicklung zu aulergewohnlichen Leistungen ist
das frith vorhandene (Entwicklungs-)Potenzial in Form von hohen generellen Fihig-
keiten (etwa grundlegenden rdumlichen Fihigkeiten, aber auch spontanem Fokussie-
ren auf bestimmte Inhalte wie Zahlen oder Rhythmen; Preckel 2021). Auf dieser
Grundlage entwickeln sich in Lern- und Ubungsprozessen stirker dominenbezogene
Kompetenzen (spezifischere Fihigkeiten, Wissensinhalte und Fertigkeiten). Verfesti-
gen sich diese Kompetenzen so, dass in einer Domine dauerhaft tiberdurchschnitt-
liche Leistungen erzielt werden kénnen — wofiir unter Umstinden viel Zeit und Res-
sourcen investiert werden miissen —, wird Expertise-Niveau erreicht. Flir aufler-
gewohnliche Leistungen muss das Individuum noch dariiber hinausgehen, was sich
u.a. daran zeigt, dass in einer Doméine nicht nur Probleme kreativ gelost, sondern
auch neue Fragen aufgeworfen werden. Ein solches Individuum kann eine Domine
auch nachhaltig beeinflussen und verindern (Preckel et al. 2020). Insgesamt weist das
TAD-Framework starke Parallelen zum Miinchner Dynamischen Begabungs-Leis-
tungs-Modell von Perleth auf (1997; auch Perleth/Wilde 2009; Perleth/Heller 2010), in
dem allerdings Umweltmerkmale stirker und in ihrer spezifischen Bedeutung fiir ein-
zelne Entwicklungsabschnitte thematisiert werden.

Ahnlich wie im TMBL wird Begabung im TAD-Framework also als sich dyna-
misch entwickelndes Konstrukt der Talententwicklung verstanden, wobei diese Ent-
wicklung nicht wie im Begabungs-Leistungs-Spiralprozess des TMBL modelliert wird,
sondern in Entwicklungsabschnitten vom Potenzial zur Kompetenz und Expertise bis
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hin zu auergewohnlicher Leistung (Preckel 2021, S.277). Das TAD-Framework stellt
also ein Modell dar, aus dem operationalisierbare und empirisch priifbare Hypothesen
abgeleitet werden konnen. Dabei wird auf die individuelle Begabungs- und Leistungs-
entwicklung und vor allem auf psychologische Merkmale wie kognitive Fihigkeiten,
Fertigkeiten und auch Persénlichkeitsmerkmale (Offenheit, Interessen, Werte etc.) fo-
kussiert, wihrend Merkmale der familidren und schulischen Lernumwelt zwar im Mo-
dell beriicksichtigt, aber aus Griinden der Ubersichtlichkeit weniger stark thematisiert
werden. Prozesse abzubilden, was fiir die Arbeit in , Leistung macht Schule” eine wich-
tige Rolle spielt, ist nicht Anliegen des TAD-Frameworks.

3.1.5 Das Aktiotop-Modell

Als domineniibergreifendes Modell soll zuletzt das seit den Nullerjahren bekannt ge-
wordene Actiotop Model of Giftedness (Ziegler 2005; Grassinger/Porath/Ziegler 2010)
dargestellt werden. Es orientiert sich an der Expertiseforschung und thematisiert vor
allem die Erweiterung des Handlungsraums eines Individuums, hebt also Merkmale
der Lernumwelt stark hervor. Wie im TMBL betont Ziegler explizit die Bedeutung von
sozialem Kontext und spezifischer Umwelt fiir die Ausprigung von Begabungen, wie
es bereits Renzulli in seinem Drei-Ringe-Modell (siehe Abschnitt 3.1.1) und Franz
Monks (1992) in seinem Triadischen Modell getan haben, allerdings unter Vernachlas-
sigung der Begabungs- und Personlichkeitsmerkmale.

Ziegler bezeichnet sein Modell ,zur Beschreibung ausgedehnter Lernprozesse*
als das Aktiotop einer Person (Ziegler 2009, S.15). Es setzt sich zusammen aus den
Elementen ihres jeweiligen Handlungsrepertoires vor dem Hintergrund ihrer Lern-
und Erfahrungsbiografie, ihrem subjektiven Handlungsraum und ihren bewusst ge-
setzten individuellen Zielen innerhalb einer Umwelt mit spezifischen Voraussetzun-
gen und Bedingungen. Individuelle Fortschritte im Lern- und Kompetenzerwerb und
die Erweiterung der Handlungen erfordern eine gezielte Férderung und Ubung, die
Ziegler als ,deliberate practice” (Ziegler 2009, S.13) bezeichnet. Damit meint er eine
genau auf die speziellen Lernbeduirfnisse eines Individuums angepasste professionelle
Begleitung und Unterstiitzung, die von einer umfassenden Analyse der jeweiligen Le-
benssituation ausgeht und das subjektive Handlungsrepertoire, den Handlungsraum,
die Ziele der Person und die Wechselwirkungen mit ihrem Umfeld beriicksichtigt, das
wiederum selbst Teil des Systems ist. Das Aktiotop-Modell zielt letztlich durch die kon-
tinuierliche Erweiterung des Handlungsrepertoires auf Leistungsexzellenz, sei es im
Sport, in der Musik oder in jeder anderen denkbaren Doméne (Ziegler 2018, S. 53 ff.).
Dabei gilt es, die individuellen Lernpfade zu erkennen und zu verfolgen, denn:

,Begabt sind nicht jene, die eine hohe Ausprigung einer Eigenschaft besitzen, sondern
jene, fiir die ein Lernpfad zu Leistungsexzellenz identifiziert werden konnte.“ (Ziegler
2007, S.128)

Im Unterschied zum Aktiotop-Modell konzentriert sich das TMBL auf das Erkennen
und Foérdern der Potenziale grundsitzlich aller Kinder und Jugendlichen, um ihnen
Performanz — mit Blick auf Gemeinwohlorientierung — zu erméglichen. Abweichend
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von der systemischen Sichtweise im Modell von Ziegler legt das TMBL eine bildungs-
theoretische Perspektive des Begabungsbegrifts zugrunde, die die Person im oben dar-
gelegten anthropologischen Sinne als Subjekt des Bildungs- und Begabungsprozesses
betrachtet und damit in das Zentrum des Modells stellt. Die Person wird jedoch per se
in ihrer Sozialitit und in sozialen Kontexten gesehen. So werden im TMBL sozial- und
ungleichheitskritische Perspektiven auf das Feld der Begabung aufgegriffen (z. B. Bor-
land 2010; Bourdieu 2001; Bourdieu/Passeron 1971; Horvath 2014) und es wird beriick-
sichtigt, dass Begabungsprogramme auch international der vielfach berechtigten Kri-
tik ausgesetzt sind, darin seien tiberwiegend Kinder und Jugendliche aus einem sozial
privilegierten Umfeld reprisentiert. Vor dem Hintergrund dieser Kritik und auf
Grundlage des personalen Menschenbilds betont das TMBL insbesondere die Tat-
sache, dass bei der Potenzial- und Performanzférderung prinzipiell alle Kinder und
Jugendlichen im Fokus stehen, unabhingig von ihrem sozialen Hintergrund und ggf.
weiteren gesellschaftlich geprigten Ungleichheitsmerkmalen.

3.2 Dominenspezifische Modelle

Dominenspezifische Begabungsmodelle stellen notwendige Erginzungen und Kon-
kretisierungen domineniibergreifender Begabungsmodelle dar, da sie fachbezogene
Konkretisierungen beinhalten, z. B. fachbezogene Fihigkeitspotenziale bzw. domi-
nenspezifische Begabungsmerkmale sowie Persénlichkeitspotenziale. Dies zeigt sich
etwa in dominenspezifischen Begabungsmodellen wie den altersstufenspezifischen
Modellen zur Entwicklung mathematischer Begabungen im Vorschul-, im Grund-
schul- und im frithen Sekundarstufenalter (Kipnick/Bendlken 2020), dem Modell des
sportlichen Talents (Seidel 2011) oder auch dem Differenzierten Modell zur Entwick-
lung von Begabung und Talent in der Musik (nach McPherson/Williamon 2016). Die
aus einer fachdidaktischen Perspektive heraus entwickelten Modelle basieren zum
einen auf doméineniibergreifenden Begabungsmodellen wie dem in Abschnittt 3.1.2
vorgestellten Miinchner Hochbegabungsmodell (Heller/Perleth 2007) bzw. dem Difte-
renzierten Begabungs- und Talentmodell (Gagné 2017; siehe Abschnitt 3.1.3) und zum
anderen auf Charakteristika der jeweils zugrunde liegenden Fachwissenschaft (z. B.
dem Wesen mathematischen Tuns) oder auf den jeweils curricular festgelegten Kom-
petenzbereichen eines Unterrichtsfachs.

Auch domineniibergreifende, psychologisch fundierte Begabungsmodelle wie
das Talent Development Megamodel (Subotnik/Olszewski-Kubilius/Worrell 2021) und
das darauf basierende TAD-Framework (Preckel et al. 2020) zeigen, dass hier fachspe-
zifische Anpassungen in Bezug auf spezielle Talentdominen mitgedacht sind. Das
von Forschenden aus Bildungs- und Fachwissenschaften gleichermafien konzipierte
TMBL versteht sich als dominentibergreifendes Rahmenmodell und erweist sich als
nicht nur mit dominentibergreifenden Begabungsmodellen kompatibel, sondern
auch mit bekannten fach- bzw. dominenspezifischen Begabungsmodellen, wenn-
gleich deren explizite Darstellung das allgemeine Modell iiberfrachten wiirde.
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4 Fazit und Ausblick

Das TMBL zeigt eine komplex-ganzheitliche Perspektive auf die Begabungs- und Leis-
tungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen. Noch umfassender als in den bisher
bekannten ,Begabungsmodellen” stellt es wesentliche gesellschafts- und systemrele-
vante Aspekte und wechselseitige Zusammenhinge in ihrer dynamischen Entwick-
lung heraus. Insbesondere werden auch die anthropologische Dimension der Person-
orientierung und die ethische Dimension der Wertebezogenheit und Gemeinwohl-
orientierung als Grundbestandteile im Modell verankert. Insgesamt wird dadurch der
Gedanke abgebildet, dass Begabungs- und Leistungsférderung als Motor der Unter-
richts- und Schulentwicklung an Einzelschulen dienen, aber auch Wirkung im Ge-
samtsystem entfalten kann.

Da es um Potenzial- und Leistungsforderung fiir alle Kinder und Jugendlichen im
beschriebenen breiten und dynamischen Verstindnis geht, und zwar unabhingig von
individuellen und gesellschaftlichen Voraussetzungen, lassen sich auch zahlreiche
Synergien zwischen Begabungs- und Bildungsgerechtigkeit finden und in die Praxis
umsetzen. So lisst sich etwa die Herausforderung, die sich aufgrund der hohen An-
zahl von Schiilerinnen und Schiilern stellt, die — wie neuere Leistungsstudien auswei-
sen — die Basiskompetenzen nicht erreichen, unter der Perspektive der Potenzial- und
Leistungsférderung adressieren. Denn ein integrales Erlernen von Basiskompetenzen
im Kontext der personorientierten Begabungs- und Leistungsforderung ist aus Sicht
von , Leistung macht Schule“ ein vielversprechender Weg, um allen Kindern Teilhabe
zu ermdglichen und sie zu verantwortlichen Akteurinnen und Akteuren ihres eigenen
(Schul-)Lebens zu machen.

Nicht nur mit Blick auf die Praxis, auch in Bezug auf eine erweiterte empirische
Bildungsforschung kann das Modell einen Orientierungsrahmen bieten. Beispielhaft
denke man an Formen partizipativer Praxisforschung, an Fragen von Praxisrelevanz
wissenschaftlichen Wissens und dessen Umsetzung in schulischen Kontexten, an wis-
senschaftliche Untersuchungen etwa zur vertiefenden Klirung einzelner Begriffe oder
Zusammenhinge oder auch an Analysen und Konzeptentwicklung in padagogischen
und bildungspolitischen Kontexten. Betrachtet man die aktuellen Herausforderungen
in Bildungspraxis und Bildungsforschung, so erscheint es iiberfillig, den Beitrag, den
Begabungsforschung sowie Begabungs-, Begabten- und Leistungsférderung zu ihrer
Bewiltigung leisten konnen, in Bildungswissenschaft, schulischer Praxis, Bildungs-
politik und Bildungsverwaltung aufzugreifen und fiir den Weg der Transformation zu
nutzen, hin zu einem zukunftsorientierten Schulsystem in einer demokratischen Ge-
sellschaft des 21. Jahrhunderts.

Das TMBL bietet hierfiir nicht nur im Rahmen von ,Leistung macht Schule”
einen wichtigen Orientierungsrahmen. Mit dem TMBL lisst sich die , programmati-
sche“ Ausrichtung der Initiative begriinden und abbilden, vor allem mit Blick auf
Schul- und Unterrichtsentwicklung, Professionalisierung von Lehrpersonen und Netz-
werkarbeit. Dabei werden Bildungsadministration und Bildungspolitik gezielt und mit
Blick auf die nachhaltige Transformation des Bildungssystems mit eingebunden. Ab-
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schlieflend ist vor allem im Sinne der Bildungsgerechtigkeit das Begabungs- und Leis-
tungsverstindnis von Lemas$ zu betonen, das alle Schiilerinnen und Schiiler mit ihren
vielfiltigen Potenzialen in den Blick nimmt und durch seine Gemeinwohlorientierung
zur nachhaltigen Zukunftsgestaltung beitragen kann. Damit zeigt sich, dass Bega-
bungsférderung und Potenzialentwicklung zentrale Bestandteile einer innovativen Pi-
dagogik darstellen.
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Entwicklungsplanung® am Institut fiir Bildungswissenschaften der Universitit Leipzig
beschiftigt. Zu seinen Arbeits- und Forschungsschwerpunkten zihlen u. a. die Perso-
nalisierung des Lehrens und Lernens, (Lern-)Entwicklungsbegleitung, individuelle
Forderung und Schulentwicklung.

Dr. Katharina Heyna: Wissenschaftliche Mitarbeiterin mit Forschungs- und Titigkeits-
schwerpunkt im Bereich Mentoring und E-Mentoring am Lehrstuhl fiir Schulfor-
schung, Schulentwicklung und Evaluation an der Universitit Regensburg. In der
1. LemaS-Forderphase war sie in Teilprojekt 21 (Mentoring an Schulen) titig.

Prof. Dr. Claudia Hildebrandt: CZS-Stiftungsprofessorin fiir Informatik und ihre Di-
daktik an der Pidagogischen Hochschule Heidelberg im Institut fiir Mathematik und
Informatik. Wihrend der 1. LemaS-Forderphase war sie Leiterin des Teilprojekts 13
(MINT-Informatik). In der LemaS-Transferphase leitet sie den Bereich der Unter-
richts- und Schulentwicklung MINT im Inhaltscluster 3. Die Erforschung der Merk-
male leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler in der Informatik, die Entwicklung
adaptiver Konzepte fiir eine diagnosebasierte individuelle Férderung im Informatikun-
terricht und die Professionalisierung durch Lehrkriftefortbildungen zihlen zu ihren
Arbeits- und Forschungsbereichen.

Dr. Daniela Hoese: Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit Rostock, am In-
stitut fiir Pidagogische Psychologie, wo sie u. a. in der Lehre von Fichern der Padago-
gischen Psychologie fiir Lehramtsstudierende titig ist. In der 1. LemaS-Forderphase
war sie in den Teilprojekten 1 und 2 fiir die Kooperation und Netzwerkbildung sowie
die Leitbildentwicklung zustindig. In der LemaS-Transferphase ist sie im Bereich der
wissenschaftlichen Transferbegleitung im Regionalzentrum Nord an der Universitit
Rostock titig. Zu ihren Arbeits- und Forschungsschwerpunkten zihlen u.a. die Ent-
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wicklungs- und Lernpsychologie fiir den Schulkontext, forschungsbasierte Schulpro-
jektentwicklung, Begabungserkennung und -férderung, Lern-, Leistungs- und Motiva-
tionsférderung sowie die Entwicklung und Adaptation von schulentwicklungsprozess-
unterstiitzenden Formaten und Konzepten.

Dr. Reinhild Hofmann: Wissenschaftliche Mitarbeiterin in Lema$S am Internationalen
Centrum fir Begabungsforschung (ICBF) der Universitit Miinster. Wahrend der
1. LemaS-Foérderphase war sie in der Verbundkoordination im Bereich ,Methodische
Beratung“ beschiftigt und arbeitete u. a. an den iibergreifenden empirischen Studien
im Forschungsverbund.

Prof. Dr. Kerstin Hoéner: Professorin fiir Chemiedidaktik an der Technischen Universi-
tit Braunschweig. In der 1. LemaS-Férderphase war sie Projektleiterin des Teilpro-
jekts 10 (MINT-Chemie). In der LemaS-Transferphase leitet sie das Teilprojekt MINT-
Chemie im Inhaltscluster 3 (Unterrichts- und Schulentwicklung MINT). Zu ihren
Arbeits- und Forschungsschwerpunkten zihlen u. a. die naturwissenschaftlich-experi-
mentellen Problemlésekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern sowie die Pro-
fessionalisierungsprozesse in der Chemielehrkriftebildung im Hinblick auf Diagnose-
und Digitalisierungskompetenzen.

Katharina Kaifer: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Schulforschung,
Schulentwicklung und Evaluation an der Universitit Regensburg. In der 1. LemaS-For-
derphase war sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin in Teilprojekt 21 (Mentoring an
Schulen) beschiftigt. In der LemaS-Transferphase ist sie im Rahmen der Professiona-
lisierung in Inhaltscluster 2 im Schwerpunkt ,,CyberMentor Plus“ titig. Sie arbeitet
und forscht in den Bereichen Mentoring sowie MINT-Midchenférderung.

Julia Kaiser: Wissenschaftliche Mitarbeiterin, aktuell im schulischen Vorbereitungs-
dienst (Referendariat) fiir das Lehramt an Grundschulen. Wihrend der 1. LemaS-For-
derphase war sie in Teilprojekt 3 (Uberginge Mathematik) in der Arbeitsgruppe von
Prof. Dr. Kipnick an der Universitit Miinster titig Zu ihren Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkten zihlen die besondere Asthetik mathematisch potenziell begabter jun-
ger Kinder sowie die Entwicklung und Adaption von Diagnose- und Férderkonzepten
im Fachbereich Mathematik.

Prof. Dr. Friedhelm Kipnick: Seniorprofessor fiir Mathematikdidaktik an der Universi-
tit Munster. Er war Mitglied der Steuergruppe im Forschungsverbund Lema$S und
Projektleiter der Teilprojekte 3 (Uberginge) und 8 (MINT-Mathematik). Seine Arbeits-
und Forschungsgebiete sind insbesondere die Diagnose und Férderung mathemati-
scher Begabungen in verschiedenen Altersbereichen sowie die Entwicklung von Lehr-
Lern-Materialien unter dem besonderen Fokus der individuellen Férderung von
Kindern.
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Prof. Dr. Brigitte Kottmann: Professorin fiir Sonderpidagogische Férderung und In-
klusion in der Schule (Férderschwerpunkt Lernen) am Institut fiir Erziehungswissen-
schaft der Universitit Paderborn. Wihrend der 1. LemaS-Férderphase von 2021 bis
2023 leitete sie das Teilprojekt ,LeiF-KoNewS*“ (Leitbildentwicklung und Kooperative
Netzwerkstrukturen) im Kernmodul 1 (Schul- und Leitbildentwicklung, Bildung ko-
operativer Netzwerke). Zu ihren Arbeitsschwerpunkten gehéren schulische Inklusion,
sonderpiadagogische Diagnostik, Bildungsbenachteiligung, Potenziale inklusions-
orientierten Sachunterrichts, Patenschaftsprojekte und Lernwerkstitten in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung.

Fabio La Delia: Wissenschaftlicher Mitarbeiter wihrend der 1. LemaS-Forderphase in
den Teilprojekten 1 und 2 (Schul- und Leitbildentwicklung, Bildung kooperativer Netz-
werke). Zu dieser Zeit war er an der Humboldt-Universitit zu Berlin und der Padagogi-
schen Hochschule Karlsruhe titig. Er forscht zu Schul- und Unterrichtsentwicklung.

PD Dr. Beate Laudenberg: Dozentin fiir Literaturwissenschaft und -didaktik am Insti-
tut fiir deutsche Sprache und Literatur der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe. In
der 1 LemaS-Forderphase Leitung des Teilprojekts 15 zum literarischen Schreiben, in
der LemaS-Transferphase in Inhaltscluster 4 (Sprachen). Zu ihren Arbeitsschwerpunk-
ten zdhlen die Literatur der Goethe-Zeit, inter- bzw. transkulturelle (Kinder- und Ju-
gend-)Literatur sowie literarische Bildung und Begabungsf6érderung.

Dr. Elena Mack: Wissenschaftliche Mitarbeiterin, wihrend der 1. LemaS-Forderphase
in der Abteilung fiir Hochbegabtenforschung und -férderung im Fachbereich Psycho-
logie an der Universitit Trier in Teilprojekt 20 (LUPE) titig. Zu ihren Arbeits- und
Forschungsschwerpunkten gehéren Talententwicklung, intellektuelle Hochbegabung
und piddagogische Diagnostik.

Dr. Mirjam Maier-Roseler: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Allgemeine
und Historische Erziehungswissenschaft der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe.
Wihrend der 1. LemaS-Férderphase war sie in den Teilprojekten 1 und 2 (Schul- und
Leitbildentwicklung, Bildung kooperativer Netzwerke) titig. In der LemaS-Transfer-
phase gehort sie zur Arbeitsgruppe des Regionalzentrums Siid und des Inhaltsclus-
ters 1 (Schulentwicklung). Thre Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte umfassen die
Professionalisierung von Lehrpersonen in der dritten Phase, die Schulentwicklung
und die Begabungsférderung.

Dr. Benjamin Matthes: Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Schulfor-
schung, Schulentwicklung und Evaluation an der Universitit Regensburg. In der
1. LemaS-Forderphase war er in Teilprojekt 21 (Mentoring an Schulen) beschiftigt. In
der LemaS-Transferphase ist er im Arbeitsbereich Transferforschung im Schwerpunkt
Panelstudie titig. Zu seinen Arbeits- und Forschungsschwerpunkten zihlen die Berei-
che Lehr-Lern-Forschung und Mentoring.
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Julia Matthes: Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Abteilung fiir Hochbegabtenfor-
schung und -férderung im Fachbereich Psychologie an der Universitit Trier, wihrend
der 1. LemaS-Forderphase in Teilprojekt 20 (LUPE) titig. Thre Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte sind Potenzialdiagnostik und -férderung sowie die Bedeutung
und Entwicklung der kognitiven Motivation im Lern- und Leistungskontext.

Matthias Matzner: Wissenschaftlicher Mitarbeiter, wihrend der 1. LemaS-Férderphase
in Teilprojekt 13 (MINT-Informatik) an der Pidagogischen Hochschule Heidelberg im
Institut fiir Mathematik und Informatik an der CZS-Stiftungsprofessur fiir Informatik
und ihre Didaktik titig. In der LemaS-Transferphase beschiftigt er sich in Inhaltsclus-
ter 3 (Unterrichts- und Schulentwicklung MINT) u. a. mit Schulleitungs- und Multipli-
kator-Qualifikation. Im Fokus seiner Interessen stehen multidimensionale Diagnose-
tools und individualisierte Forderkonzepte fiir algorithmisches Problemldsen und
Kreativitit im Informatikunterricht.

Prof. Dr. Johannes Mayer: Professor fiir Germanistische Literaturwissenschaft mit
dem Schwerpunkt Literaturdidaktik an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main,
wihrend der 1. Férderphase Leiter des Teilprojekts 16 (LemaS-GRiP). Im LemaS-Trans-
fer ist er Mitglied der Steuergruppe und Leiter des Inhaltsclusters 4 (Sprachen). Seine
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte umfassen die inklusive Literaturdidaktik, Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, gesprichsorientierte und theatrale Zuginge zu literari-
schen Texten sowie Begabungsforderung.

Anna Maria Mehring: Bis Mitte 2023 Lehrerin an der Maria-Montessori-Gesamtschule
Aachen, seitdem stellvertretende Schulleiterin an der Montessori-Grundschule Reu-
montstrafle in Aachen. Wihrend der 1. LemaS-Foérderphase war sie Koordinatorin fir
das Fach Mathematik in Teilprojekt 8. Neben dem Montessori-Zertifikat fiir die Sekun-
darstufe I und dem ECHA-Diplom (ICBF) hat sie auch ein Zertifikat als , Expertin fur
individuelle Férderung und Potenzialentwicklung® (lif NRW).

Caterina Mempel: Wissenschaftlicher Mitarbeiterin, wihrend der 1. LemaS-Forder-
phase in Teilprojekt 16 (LemaS-GRiP) titig. In der LemaS-Transferphase im Bereich
Professionalisierung in Inhaltscluster 4 (Sprachen) am Institut fiir deutsche Literatur
und ihre Didaktik an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main beschiftigt. Zu ihren
Arbeits- und Forschungsschwerpunkten zdhlen u.a. die inklusive Literaturdidaktik,
gesprichsorientierte Zuginge zu literarischen Texten sowie Deutsch als Zweitsprache.

Dr. Bianka Nikolaus: Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Technischen Universitit
Braunschweig, arbeitet seit 2009 in BMBF-geférderten Projekten verschiedener Hoch-
schulen im Bereich der Nachwuchsférderung im MINT-Bereich. Im Rahmen von Le-
mas war sie wihrend der 1. Forderphase in Teilprojekt 10 (MINT-Chemie) im Arbeits-
kreis von Prof. Dr. Honer titig und dort u. a. fiir die Koordination der Zusammenarbeit
mit den Partnerschulen und die Materialentwicklung und -evaluation verantwortlich.



352 Autorinnen und Autoren

In der Transferphase ist sie in Inhaltscluster 3 mitverantwortlich fir die Durchfih-
rung und Betreuung der Qualifizierungsmodule mit Schwerpunkt Chemie.

Prof. Dr. Christoph Perleth: Lehrstuhlinhaber fir Pidagogische und Heilpadagogische
Psychologie mit dem Schwerpunkt ,Differentielle Psychologie und psychologische
Diagnostik am Institut fiir Pidagogische Psychologie ,,Rosa und David Katz“ der Uni-
versitit Rostock. Er ist Mitglied der Steuergruppe des Forschungsverbunds, war wih-
rend der 1. LemaS-Forderphase Projektleitender in den Teilprojekten 1und 2 und leitet
im LemaS-Transfer das Regionalzentrum Nord. Seine Arbeits- und Forschungsgebiete
sind Hochbegabung, Intelligenz, psychologische Diagnostik (inkl. Testentwicklung)
und Beratung sowie die Evaluation von Forder-, Weiterbildungs- und Schulentwick-
lungsmafinahmen.

Prof. Dr. Franzis Preckel: Professorin fiir Hochbegabtenforschung und -férderung
und Leiterin der gleichnamigen Abteilung im Fach Psychologie an der Universitit
Trier. Wahrend der 1. LemaS-Forderphase war sie Mitglied der Steuergruppe des For-
schungsverbunds und leitete das Teilprojekt 20 (LUPE). Zu ihren Forschungsschwer-
punkten zdhlen Diagnostik, Intelligenz, Hochbegabung und Talententwicklung. Im
Jahr 2017 wurde ihre Arbeit mit dem Pathbreaker Award der AERA Special Interest
Group on Research on Giftedness, Creativity, and Talent ausgezeichnet, im Jahr 2023 mit
dem International Award for Research des World Council for Gifted and Talented Children.

Jan Simon Schifer: Wissenschaftlicher Mitarbeiter, wihrend der 1. LemaS-Forder-
phase in Teilprojekt 18 (Englisch) an der Justus-Liebig-Universitit Gieflen titig. Seine
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte betreffen u. a. das aufgabenorientierte Lehren
und Lernen, insbesondere die Potenzialerkennung und -férderung durch komplexe
Aufgaben, sowie die Aufgaben- und Materialentwicklung fiir den Fremdsprachen-
unterricht.

Anna Schwermann: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Erziehungswis-
senschaft der Universitit Paderborn, wihrend der 1. LemaS-F6rderphase in den Teil-
projekten 1 und 2 (LeiF-KoNewS — Leitbildentwicklung und Kooperative Netzwerk-
strukturen) titig. Zu ihren Arbeits- und Forschungsschwerpunkten zihlen u.a.
begabungs- und leistungsfordernde Schulentwicklungsprozesse sowie die Perspek-
tiven von Eltern auf Begabungs- und Leistungsférderung.

Prof. Dr. Elmar Souvignier: Professor am Institut fiir Psychologie in Bildung und Er-
ziehung der Universitit Muinster und wissenschaftlicher Leiter der Arbeitseinheit
,Diagnostik und Evaluation im schulischen Kontext“. Lernverlaufsdiagnostik und for-
matives Assessment, Implementationsforschung und Evaluation im schulischen Kon-
text sowie die Interventionsforschung zur Leseférderung und zur Férderung mathe-
matischer Kompetenzen bilden seine Forschungsschwerpunkte. In der 1. LemaS-
Forderphase leitete er das Teilprojekt 14 (diFF Di2Lesen).



Autorinnen und Autoren 353

Prof. Dr. Heidrun Stéger: Inhaberin des Lehrstuhls fiir Schulforschung, Schulentwick-
lung und Evaluation an der Universitit Regensburg. In der 1. LemaS-Forderphase lei-
tete sie gemeinsam mit Prof. Drs. Albert Ziegler das Teilprojekt 21 (Mentoring an
Schulen). In der LemaS-Transferphase ist sie gemeinsam mit Prof. Drs. Albert Ziegler
fir die Gesamtkoordination der Panelstudie zustindig und leitet im Arbeitsbereich
Professionalisierung im Rahmen von Inhaltscluster 2 den Schwerpunkt Mentoring.
Sie ist Mitglied der LemaS-Transfer-Steuergruppe. Ihre Forschungsarbeiten konzen-
trieren sich auf die Bereiche Mentoring, Begabungs- und Leistungsférderung, Lehr-
Lern-Forschung, Genderforschung sowie Evaluation schulischer Mafinahmen. Ge-
meinsam mit Prof. Dr. Dr. Albert Ziegler leitet sie seit 2005 Deutschlands grofites
Online-Mentoring-Programm fiir Mddchen in MINT.

Dr. Franziska Striibbe: Wissenschaftliche Mitarbeiterin, wihrend der 1. LemaS-Forder-
phase in Teilprojekt 3 titig, in dem sie zu mathematisch begabten Kindern im Uber-
gang Kita—Grundschule promovierte. Die LemaS-Transferphase begleitet sie als
wissenschaftliche Projektkoordinatorin am Internationalen Centrum fiir Begabungs-
forschung (ICBF) der Universitit Miinster. Zu ihren Arbeits- und Forschungsschwer-
punkten zihlen u. a. das Erkennen und Férdern individueller Potenziale junger Kinder
sowie Themen begabungsférdernder Schul- und Unterrichtsgestaltung.

Dr. Claudia Uebler: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Schulfor-
schung, Schulentwicklung und Evaluation an der Universitit Regensburg. Wihrend
der 1. LemaS-Forderphase war sie in Teilprojekt 21 (Mentoring an Schulen) im Schwer-
punkt ,CyberMentor Plus“ titig. In der LemaS-Transferphase ist sie im Rahmen der
Professionalisierung in Inhaltscluster 2 an der Universitit Regensburg beschiftigt. Sie
forscht im Bereich Mentoring zu Vorhersagen von vorzeitigen Mentoring-Abbriichen.

Ophelia Urbach: Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitseinheit , Diagnostik
und Evaluation im schulischen Kontext“ der Universitit Miinster unter Leitung von
Prof. Dr. Elmar Souvignier. Wihrend der 1. LemaS-Forderphase war sie in Teilpro-
jekt 14 (diFF Di2Lesen) titig. Zu ihren Arbeits- und Forschungsschwerpunkten zihlt
u. a. diagnosebasierte differenzierte Leseforderung und Lernverlaufsdiagnostik.

Prof. Dr. Miriam Vock: Professorin fiir Empirische Unterrichts- und Interventionsfor-
schung an der Universitit Potsdam und Mitherausgeberin des vorliegenden Bandes.
Wihrend der 1. LemaS-Forderphase leitete sie Teilprojekt 22 (Lesson Study) und war
Mitglied der Steuergruppe des Forschungsverbunds. In der Transferphase ist sie im
Bereich der Professionalisierung(sforschung) in Inhaltscluster 1 (Lesson Study) titig.
Thre Arbeits- und Forschungstitigkeiten umfassen Hochbegabungsforschung, schu-
lische Begabtenférderung, Umgang mit Heterogenitit im Unterricht, Effekte des
Uberspringens einer Klasse sowie Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
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Dr. Anne Vohrmann: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Internationalen Centrum
fiir Begabungsforschung (ICBF) an der Universitit Munster. In der 1. LemaS-Foérder-
phase war sie als Projektkoordinatorin der Teilprojekte 4-6 (diFF) titig. Diese Erfah-
rungen bringt sie nun in den Arbeitsbereich Professionalisierung (Inhaltscluster 2) ein
und erweitert ihren Arbeits- und Forschungsschwerpunkt ,Pidagogische Diagnostik
im Kontext selbstregulierten Lernens“ durch Aspekte der Transfer- und Implementa-
tionsforschung.

Joscha Walter: Wissenschaftlicher Mitarbeiter, in der 1. LemaS-Forderphase in der Ver-
bundkoordination an der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe titig und dabei als
Mitglied des Methodenteams u. a. mit verbundiibergreifenden Erhebungen befasst. In
der LemaS-Transferphase ist er fiir die Verbundkoordination im Bereich Digitalisie-
rung mit dem Schwerpunkt Community-Building titig.

Dirk Weber: Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Bergischen Universitit Wuppertal,
wihrend der 1. LemaS-Forderphase in Teilprojekt 8 (MINT-Mathematik) titig. In der
LemaS-Transferphase im Bereich der wissenschaftlichen Transferbegleitung mit dem
Schwerpunkt , Professionalisierung der Multiplikatorenteams“ in Anwendung, Trans-
fer und Implementierung der LemasS-P3rodukte beschiftigt. Zu seinen Arbeits- und
Forschungsschwerpunkten zihlen u.a. die Entwicklung und Adaptation von Lern-
umgebungen und Qualifizierungskonzepten fiir eine diagnosebasierte individuelle
Forderung von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerin-
nen und Schiilern im Mathematikunterricht.

Katharina Weiand: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Allgemeine und
Historische Erziehungswissenschaft der Padagogischen Hochschule Karlsruhe. Wih-
rend der 1. LemaS-Forderphase war sie in den Teilprojekten 1 und 2 (Schul- und Leit-
bildentwicklung, Bildung kooperativer Netzwerke) titig. In der LemaS-Transferphase
ist sie im Bereich der partizipativen Forschung beschiftigt. Thre Forschungs- und Ar-
beitsschwerpunkte umfassen Schulpidagogik und Schulentwicklungsforschung, Be-
gabungsforschung sowie sozialriumliche Bildungslandschaften/regionale Bildungs-
netzwerke.

Prof. Dr. Gabriele Weigand: Professorin fiir Erziehungswissenschaft an der Pidago-
gischen Hochschule Karlsruhe, Koordinatorin des Forschungsverbunds Lema$S und
LemaS-Transfer sowie Sprecherin der Steuergruppe LemaS-Transfer. Wihrend der
1. Forderphase leitete sie die Teilprojekte 1 und 2 (Schul- und Leitbildentwicklung,
Bildung kooperativer Netzwerkstrukturen) am Standort Karlsruhe. Im LemaS-Trans-
fer ist sie zudem mitverantwortlich fiir den Bereich partizipative Forschung und das
Regionalzentrum Siid. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Personale Pi-
dagogik, Schulentwicklungs- und Schulbegleitungsforschung, Begabungsforschung,
Biografieforschung, Institutionelle und Interkulturelle Pidagogik. Gabriele Weigand
ist auch Vorsitzende des evoc-Weiterbildungsinstituts Person | Begabung | Schule.
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Nele von Wieding: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Internationalen Centrum fiir
Begabungsforschung (ICBF) an der Universitit Miinster. Im Rahmen von Lemas be-
schiftigte sie sich wihrend der 1. Férderphase im diFF-Projekt zum diagnosebasierten,
individualisierten Fordern und Férdern (Teilprojekt 6) mit adaptiven Formaten diversi-
tits- und differenzsensiblen Lernens. In der Transferphase ist sie im Bereich der wis-
senschaftlichen Transferbegleitung mit dem Schwerpunkt Professionalisierung in In-
haltscluster 2 titig. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der
inklusiven Begabungsforschung und der Begabungsférderung von Schiilerinnen und
Schiillern mit Lern- und Leistungsschwierigkeiten sowie mehrfach auflergewshn-
lichen Schiilerinnen und Schiilern (twice exceptionals).

Dr. Jenny Winterscheid: Seit 2018 akademische Mitarbeiterin im LemaS-Teilprojekt 17
(Sprachlich-rhetorische Kommunikation/Argumentation), seit 2023 auch im Teilpro-
jekt 15 (Literarisches Schreiben). In der LemaS-Transferphase ist sie im Bereich der
wissenschaftlichen Begleitung und Transferforschung in Inhaltscluster 4 (Sprachen)
am Institut fiir deutsche Sprache und Literatur der Piddagogischen Hochschule Karls-
ruhe titig. Unter anderem zihlen sprachliche Begabung, Prisentations-, Argumenta-
tions- und Feedback-Kompetenzen sowie die allgemeine Gespriachskompetenz zu ihren
Forschungsinteressen.

Prof. Dr. Heinz-Werner Wollersheim: Lehrstuhlinhaber fiir Allgemeine Pidagogik an
der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit der Universitit Leipzig, wo er seit 2009 den
Masterstudiengang , Begabungsforschung und Kompetenzentwicklung” verantwortet.
Im Forschungsverbund LemasS ist er Mitglied der Steuergruppe und verantwortlich fiir
den Aufbau der digitalen Angebotsplattform von LemaS-Transfer. Er leitet den Bereich
,Personalisierte Entwicklungsplanung” im Inhaltscluster 1. Seine Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte umfassen die Historische Bildungsforschung, Hochbegabung,
Digitalisierung und KI-basierte Lernunterstiitzungssysteme.

Prof. Drs. Albert Ziegler: Inhaber des Lehrstuhls fiir Pidagogische Psychologie und
Exzellenzforschung an der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg. Wih-
rend der 1. LemaS-Forderphase leitete er gemeinsam mit Prof. Dr. Stoger das Teil-
projekt 21 (Mentoring an Schulen). In der LemaS-Transferphase tibernimmt er die
Gesamtkoordination der begleitenden Panelstudie und ist in Inhaltscluster 2 (Ficher-
ubergreifende Unterrichts- und Schulentwicklung) titig. An der Friedrich-Alexander-
Universitit Erlangen-Niirnberg leitet er die landesweite Beratungs- und Forschungs-
stelle fiir Hochbegabung. Er ist Griindungs-Chairman des European Talent Support
Network (ETSN) und Direktor am World Giftedness Center. Gemeinsam mit Prof. Dr.
Stoger leitet er seit 2005 Deutschlands gréfites Online-Mentoring-Programm fiir Mad-
chen in MINT.
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Dimensionen der Begabungs- und
Begabtenforderung in der Schule

Zwischenstand zum Projekt Leistung macht Schule
(Lema$)

Kinder und Jugendliche nach ihren individuellen
Begabungen und Leistungen zu férdern, gilt es als
Kernaufgabe in Schulen zu verankern. Wie dies
gelingen kann, untersucht der interdisziplinare,
vom BMBF geférderte Forschungsverbund ,Leis-
tung macht Schule® (LemaS). Im zweiten Band der
gleichnamigen Reihe prasentieren die Autor:in-
nen den aktuellen Projektstand zu Grundlagen
und spezifischen Schwerpunkten sowie zu Zielen,
Haltungen und Werten der Begabungsforschung
und -férderung. Exemplarisch werden Strategien,
Konzepte, MaRnahmen und Materialien zur Forde-
rung von Begabungen und Leistungen in Schule
und Unterricht vorgestellt, die im LemaS-Projekt
entstehen.

Der Aufbau des Bandes orientiert sich an den
sechs Dimensionen der begabungs- und leis-
tungsfordernden Schule, genannt SELF (,Schul-
entwicklungsdimensionen fir eine begabungs-
und leistungsfordernde Schulgestaltung®). Diese
Dimensionen dienen dabei als (Selbstreflexions-)
Leitfaden fur die Schulgestaltung sowie als Orien-
tierungsrahmen von Schulen im Entwicklungs-
prozess.

Die Dimensionen erstrecken sich sowohl auf die
Ebene der Schule als auch des Unterrichts, und sie
beziehen aufierschulische Akteure und Netzwerke
mit ein.
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Die individuellen Potenziale und Starken der Schilerinnen und Schiiler und die
Verwirklichung ihrer Méglichkeiten stehen im Mittelpunkt einer begabungs-
fordernden Schule. Im Projekt Leistung macht Schule hat der Forschungsverbund
Lemas$ mit 300 Schulen Strategien, Konzepte und Materialien (LemaS-P*rodukte)
entwickelt, die dabei unterstiitzen, Schule und Unterricht bildungsgerecht

und zukunftsfahig zu gestalten. Der Band prasentiert konkrete Ergebnisse

aus der flinfjahrigen Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulen. Zudem
werden Ubergreifende Erkenntnisse und Impulse aus der Arbeit im Rahmen

der Bund-Lander-Initiative vorgestellt, wie etwa die Auseinandersetzung mit
Gelingensbedingungen sowohl fiir die Begabungsforderung in Schulen als
auch fiir die Kooperation von Wissenschaft und Praxis. Einen Schwerpunkt
bilden die LemaS-P*rodukte und ihr Innovationspotenzial fiir die Férderung von
Begabungen und Starken von Kindern und Jugendlichen. Der Band endet mit
einem Ausblick auf die LemaS-Transferphase, in der die Ergebnisse weiter in die
Schullandschaft getragen werden.
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