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INGMAR AHL

»FUr das Mals seiner Begabung
st der Mensch nicht verant-
wortlich, woh!l aber dafur, wie
er die Ihm verliehenen Gaben
ausgebildet und benutzt hat.«

EEEEEEEEEEEE SANDERS *1

Sprichwortern, sprichwortlichen Redensarten und Sentenzen.
Leipzig: Weber.



Editorial

Der grofRe deutsche Sprachforscher Daniel Hendel Sanders
hatte sich hinsichtlich dessen wenig vorzuwerfen. Denn am
Ende seines Lebens als Privatgelehrter stand ein eindrucks-
volles Werk zur Sammlung und Normierung der deutschen
Sprache. Uber die gelehrten Miihen, die das Potential zu
Performanz haben werden lassen, erfahren wir von ihm
wenig. Als sei das so einfach mit der Verantwortung und
Verpflichtung, die aus einer besonderen Begabung angeb-
lich erwachst!

Tatsachlich ist bis heute vor allem in bildungspolitischem
und bildungspraktischem Zusammenhang, wenn die Hoch-
begabtenforderung begriindet werden muss, gerne von der
Verantwortung der Hochbegabten die Rede. Da verpflichtet
besondere Begabung zu besonderer Verantwortung — zum
verantwortungsvollen Umgang mit den eigenen Gaben, zum
verantwortlichen Umgang mit bestmdglicher Begabten-
forderung und schlussendlich soll man nicht nur fir sich,
sondern als Hochbegabter auch noch besondere Verantwor-
tung fir andere ibernehmen. Verantwortung scheint ein
Leitwert der Hochbegabtenférderung zu sein! Wer hat da
eigentlich noch Lust auf ein Outing als Hochbegabter!

Tatséchlich ist die Ubernahme von Verantwortung in unter-
schiedlichen Bereichen des Lernens und Lebens Teil der
Selbst- und Personlichkeitsbildung. Dies muss als konstitu-
tiv fur jeden Bildungsprozess, fur jede Bildungsbiografie

angenommen werden. Was bedeutet das aber nun fiir Hoch-
begabte und flr die Hochbegabtenforderung? Verantwor-
tung muss auch hier mehr bedeuten als brave Performanz,
ein Abi-Schnitt besser als 1,0 und das Durchlaufen des
Studiums in Rekordalter und Rekordzeit, die Hebung des
Bruttosozialprodukts durch clevere Patente und am besten
das Erringen von Nobelpreisen fur Deutschland! Verant-
wortungslernen muss zudem in den Kontexten der Hoch-
begabtenforderung mehr bedeuten als ein manchmal nur
oberflachlich verstandenes »Service Learning« — wenn es
nicht um Schein-Verantwortung oder den Schein von Ver-
antwortlichkeit gehen soll.

Dieses Karg Heft und die ihm zugrundeliegende Veranstal-
tung des Gadheimer Kreises haben daher gut daran getan,
sich nicht allzu lange mit der Verantwortung der Hochbe-
gabung aufzuhalten - die kann nicht groRer oder kleiner
sein als die jeder Normalbegabung fir ein rechtschaffenes
Leben. Vielmehr geht es hier um die Verantwortung des Bil-
dungssystems und seiner Akteure zu verantwortungsvoller
Hochbegabtenforderung. Wie missen Orte der Hochbe-
gabtenforderung gedacht und konzipiert sein, in denen
Verantwortung sich selbst und anderen gegenuber bega-
bungsfordernd gelebt werden kann? Bislang ist davon je-
denfalls viel zu selten in den Kontexten der Hochbegabten-
forderung die Redel

Frankfurt am Main, August 2013
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Dr. Ingmar Ahl | Vorstand Karg-Stiftung



GABRIELE WEIGAND, CLAUDIA PAULY

Begabung und
/Ur El

Um »eine bessere Welt zu erbauen (...) soll jeder von uns
an seiner eigenen Vervollkommnung arbeiten, indem er auf
sich nimmt, was ihm im Lebensganzen der Menschheit an
Verantwortlichkeit zukommt, und sich seiner Pflicht bewusst
bleibt, denen zu helfen, denen er am ehesten niitzlich sein
kann« (KSOLL/VOGTLE 1988, 20). Diese Worte der Nobelpreis-
tragerin Marie Curie gelten auch heute noch - als Auffor-
derung an den einzelnen Menschen und als Auftrag an die
(Hoch-)Begabtenforderung, jungen Menschen die Moglich-
keit der Verantwortungsiibernahme zu geben und sie zu
ermutigen, Verantwortung in unterschiedlichen Bereichen
des gesellschaftlichen Lebens zu (ibernehmen.

Verantwortung

nfuhrung

jeden demokratischen Gesellschaft. Er ist gewissermalen
zu einem »Grundwort unserer Sprache« (SCHWARTLANDER 1974,
1577) geworden. Verantwortung des Einzelnen fir sich selbst,
flr das Du und fiir andere, fur die Gesellschaft und den
Fortbestand der Erde - theoretisch nachhaltig begrindet,
tagtaglich vielfach gefordert und mehr oder weniger ver-
wirklicht — gehort auch zu den Kernanliegen der Bega-
bungs- und Begabtenforderung. So ist hierzulande kaum
ein Schulprogramm, eine Forderinstitution oder ein Stipen-
dienprogramm der Begabungs- und Begabtenforderung
denkbar, das nicht die Bedeutung von Verantwortung an
sich und die Erziehung zur und Unterstlitzung von Verant-
wortung unterstreicht. In einem neueren Buch Uber die
Teilnehmer der Terman-Studie fanden die Autoren gar her-
aus, dass die »jungen Erwachsenen, die sparsam, beharrlich

Die Verantwortungsubernahme stellt sich nicht
von selbst ein, sondern muss gelernt werden.
Sie ist ein wichtiger Teil des Bildungsprozesses,
der sich, wie Bildung uberhaupt, nicht von au-
Ben vermitteln lasst, sondern sich im Erfahren
und Handeln sowie kraft Einsicht verwirklicht.

(...) und verantwortungsbewusst waren« langer als andere
lebten (FRIEDMAN/MARTIN 2012, 43).

PERSON UND VERANTWORTUNG

Verantwortung steht in einem Spannungsverhaltnis zur
Freiheit des Einzelnen. »Leben aus der Freiheit ist person-
hafte Verantwortung oder es ist eine pathetische Posse,
formuliert Martin Buber in seiner Rede »Uber das Erziehe-
rische« (BUBER 1986, 28). Die Verantwortungsiibernahme stellt
sich nicht von selbst ein, sondern muss gelernt werden.
Sie ist ein wichtiger Teil des Bildungsprozesses, der sich,
wie Bildung Uberhaupt, nicht von auBen vermitteln lasst,

Verantwortung ist kein originar padagogischer, sondern
ein ethischer Begriff, und gleichzeitig gehort er zu den zent-
ralen Elementen einer personalen Padagogik sowie einer
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sondern sich im Erfahren und Handeln sowie kraft Einsicht
verwirklicht. Entsprechend beschreibt Robert Spaemann
im Vorwort zu seinem Buch »Gliick und Wohlwollen - Ver-
such Uber Ethik« die Herausforderung, die darin besteht,
»dass sich beim Menschen die Integration der Partialtriebe
zum Ganzen eines gelingenden, verantwortungsvollen Le-
bens nicht von selbst macht. Menschen >fiihren< ihr Leben,
und sie missen auch das noch lernen« (SPAEMANN 1989, 9).

In der Tradition der Personphilosophie ist der Mensch seiner
Natur nach Subjekt und Person und mit Freiheit ausgestat-
tet. Seine Freiheit ist ihm gegeben und steht in unmittel-
barem Zusammenhang mit Verantwortung. Emmanuel

In einem kurz vor seinem Tod (2013) im Rahmen eines For-
schungsprojekts mit ihm gefiihrten Interview erganzt Hessel
Folgendes: »Also ich habe ein gliickliches Leben gehabt.
Auch wenn es mir manchmal schlecht gegangen ist, wie in
Buchenwald oder Dora, habe ich das Gefiihl, ich habe es
immer wieder Uberwinden kdnnen. Also ich bin ein Glucks-
pilz (...) Und das bedeutet auch eine Verantwortung. Ich
darf das (Glick) nicht nur annehmen, ich muss es auch wei-
tergeben (...)« (Interview-Manuskript).

Stéphane Hessel hat auch an der UN-Menschenrechtscharta
aus dem Jahre 1948 mitgewirkt und von daher die Grund-
lagen der Menschenrechte mitbestimmt, die ebenfalls die
Solidaritat und Verantwortung als zentrale Elemente be-
inhalten. So heiSt es im Artikel 1: »Alle Menschen sind frei
und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie sind mit Ver-

Bildung ist ohne Verantwortung, also ohne die
ethische Dimension des Wissens und ihrer Wir-
kung im Handeln und Urteilen nicht denkbar.

nunft und Gewissen begabt und sollen einander im Geiste
der Bruderlichkeit begegnen«.

Was hier als normative Forderung aufgestellt ist (sollen ein-

Mounier, einer der Vertreter einer personalen Existenzphi-
losophie, fasst dies in die Worte: »Die Freiheit der Person
ist (...) keine Freiheit der Enthaltung, sondern zur Verpflich-
tung« (MOUNIER 1936, 90). Zur Freiheit personalen Mensch-
seins gehort zwar auch die Moglichkeit, die Verantwortung
abzulehnen und sein Leben als unpersonales zu fiihren.
Dies ginge nach dieser Argumentation allerdings nur unter
der Voraussetzung, dass man bereit ist, sich oder andere
zu verdinglichen, sich und andere als Mittel und nicht als
Zweck zu betrachten. »Die Pflicht gegen mich selbst, mich
nicht zur Sache zu machen, und die Pflicht anderer, meine
Freiheit zu respektieren«, sind zwei Seiten einer Medaille,
formuliert Schweidler in Kantscher Tradition (SCHWEIDLER
1994,231). Indem personales Sein impliziert, sich vor sich und
anderen zu rechtfertigen, durfte es jedem Menschen — bei
Vernunft besehen — schwer fallen, sich gegen die Ubernah-
me von Verantwortung zu stellen, ohne sein Gesicht zu
verlieren.

Die Griinde und Motive zur Ubernahme von Verantwortung
und einer entsprechenden Lebenshaltung konnen biogra-
phisch unterschiedliche Wurzeln haben, wie das Beispiel
von Stéphane Hessel, deutsch-franzosischer Widerstand-
kampfer, spater Diplomat und erfolgreicher Autor, zeigt.
In seinem Essay »Emport euchl« schreibt er: »Es war gar
nicht so sehr mein Gefiihl, das mich bewegte, (...) sondern
mehr die Entschlossenheit zum Engagement. (...) Sartre
lehrte uns, dass wir selbst, allein und absolut, fiir die Welt
verantwortlich sind - eine fast schon anarchistische Bot-
schaft. Verantwortung des Einzelnen ohne Riickhalt, ohne
Gott. Im Gegenteil: Engagement allein aus der Verantwor-
tung des Einzelnen« (HESSEL 2010, 11).

ander im Geiste der Bruderlichkeit bzw. Solidaritat begeg-
nen), ist ganz im Sinn des klassischen Bildungsbegriffs. Die-
ser ist normativ in dem Sinn, dass die Ubernahme von
Verantwortung zu einem gebildeten Menschen gehort.
Bildung ist ohne Verantwortung, also ohne die ethische
Dimension des Wissens und ihrer Wirkung im Handeln und
Urteilen nicht denkbar. Daraus lasst sich als Forderung ab-
leiten: Allen Menschen Anteil an Bildung zu geben, sie ge-
wissermalen mit Bildung zu >begaben«. Bei Helmut Danner
lesen wir dementsprechend: »Bildung ist die Ermoglichung
von verantwortlichem Handeln« oder »Verantwortung ist
der Sinn von Bildung« (DANNER 2010, 278).

Die eigene Freiheit, das eigene >Gllck« gehen in dieser
Perspektive der Bildungstheorie also einher mit der Ver-
pflichtung und Verantwortung, diese nicht fur sich zu be-
halten, sondern andere daran teilhaben zu lassen, sich um
andere zu sorgen.

Dass Menschen in ihrem Rahmen verantwortlich handeln
und aus eigener Einsicht und freier Entscheidung - nicht
aufgrund duBeren Drucks oder Zwangs — das umsetzen,
was ihnen geboten erscheint, zeigt etwa das Beispiel von
Stéphane Hessel wie auch das vieler anderer. Freilich gibt
es auch genlgend Gegenbeispiele mangelnder Verantwor-
tung von Menschen und Gesellschaften, unter deren Folgen
Mitmenschen teilweise massiv zu leiden haben, weil sie
beispielsweise von Bildungsmoglichkeiten oder von Ent-
scheidungs- und Handlungsraumen ausgeschlossen sind,
weil sie unterdrickt und in Unfreiheit oder auch in Armut
und Arbeitslosigkeit leben. Nicht durchgehend ist der
>ldealfallk humaner Bildung und freier Verantwortungsiber-
nahme erreicht und in gesellschaftlichen Institutionen und
Strukturen verwirklicht.



Dabei hilft es in der Regel nicht und stlinde dem Bildungs-
denken auch entgegen, normative Forderungen aufzustel-
len und entsprechende Muss- oder Soll-Satze zu formulieren.
So lesen wir bei Heike Schmoll in Threm »Lob der Elite«
(2008): »Eliten mussen bereit sein, Verantwortung auch fiir
den kulturellen Transfer zu Uibernehmen, sie sollten die
langfristigen Folgen ihres Handelns und Entscheidens be-
denken und realistisch einschatzen und notfalls ihre eige-
nen Interessen zurlickstellen konnen. Eliten sollten (...)
selbst vorbildlich in ihren Haltungen und Eigenschaften
und personlich integer sein« (SCHMOLL 2008, 159). Und was ist,
wenn sie es nicht tun? In der Tat kann niemand, und sei er
oder sie noch so begabt, von jemand anderem dazu ver-
pflichtet werden, die eigenen Begabungen in nitzlicher
Weise einzusetzen und der Gesellschaft zugutekommen zu
lassen. Diese Entscheidung liegt nach bildungstheoreti-
scher Auffassung allein in der Freiheit des Einzelnen. Aber
im »ldealfallc einer von humaner Bildung gepragten Haltung
und in einer Gesellschaft, die auf die Herstellung >gerechter
Institutionen< Wert legt, ist in der Regel von verantwortli-
chem Handeln auszugehen.

Zur Kontrastierung des bildungstheoretischen Denkens soll
kurz eine andere Position angedeutet werden, die auf prag-
matischen Grundlagen beruht und die insbesondere in der
angloamerikanischen Denktradition des Pragmatismus be-
heimatet ist.

INDIVIDUUM UND VERANTWORTUNG

In der Perspektive des Pragmatismus geht es nicht, wie im
klassischen Bildungsbegriff, um die eigene Einsicht und die
daraus abgeleitete Verantwortung des einzelnen Gebildeten,
sondern primdr um den Beitrag des Einzelnen zur Verwirkli-
chung gesellschaftlicher Ziele. Aber dennoch ist die Verant-
wortung auch hier zentraler Bestandteil der Begabtenfor-
derung wie der Schul- und Gesellschaftsphilosophie generell.

Fur John Dewey (1859-1952, ein Hauptvertreter des Pragma-
tismus), dessen Ansatz das US-amerikanische Bildungswesen
bis heute pragt, verlangt die Verwirklichung der Demokratie
die maximale Ausschopfung der vielfaltigen Fahigkeiten
und Potentiale aller Gesellschaftsmitglieder und macht
deshalb deren bestmdgliche Forderung in den Schulen
notwendig. Eine solche Forderung verhilft ndmlich, so die
Annahme, nicht nur dem Einzelnen zu einer bestandig
»wachsenden und sich entwickelnden Erfahrung« (DEWEY
1989, 228), sondern bildet auch die Voraussetzung fur das
Wachstum (growth) und die Weiterentwicklung der Gesell-
schaft Gberhaupt. Demokratie ist demnach mehr als eine
Staatsform, sie bezeichnet die Entfaltung und Verwirkli-
chung der Potentiale und Begabungen aller ihrer Mitglieder
und deren Einbringung in die Gesellschaft. Die Schulen
werden als »Miniaturgesellschaften« betrachtet, in denen

sich die optimale Forderung vollziehen soll. Denn die un-
terschiedlichen individuellen Fahigkeiten flieRen, so wird
angenommen, in Form von aktiver Mitgestaltung und -ver-
antwortung wieder in die Gesellschaft zurlick und garan-
tieren deren Fortentwicklung. In der verantwortungsvollen
Erfillung seiner gesellschaftlichen Verpflichtungen fallen
die geistige und sittliche Freiheit des Menschen geradezu
zusammen. »Morality is Social« (»Sittlichkeit ist sozial«), heilt
es in »Human Conduct« (DEWEY 1974, 233).

FUNKTION UND VERANTWORTUNG

Im Zuge des globalen Wettstreits der Gesellschaften und
zunehmender neoliberalistischer Tendenzen verbindet sich
in den letzten Jahren pragmatisches Denken mehr und
mehr mit Effizienz und Evaluation; bildungstheoretisch
fundiertes Denken und Handeln wird zugunsten der Ab-
sicherung von Humankapital und funktionierender Organi-
sationen fallen gelassen. Dies hat grundlegenden Einfluss
auf das Verstandnis von Verantwortung, das man weniger
auf die Gesellschaftsbezogenheit der Individuen, wie im
Pragmatismus, oder der freien Entscheidung von Personen,
wie in der Tradition des Bildungsbegriffs, bezieht. Vielmehr
werden die Verantwortlichkeiten zunehmend an Funkti-
onen gebunden, die Menschen in Strukturen und Organisa-
tionen einnehmen, sowie an Evaluation und Uberpriifung
gekoppelt.

Ein Blick auf das sogenannte GATE Programm - Gifted and
Talented Education Program — in Kalifornien (www.cde.
ca.gov/sp/gt/gt/) zeigt beispielhaft ein solches Vorgehen. Es
handelt sich dabei um ein Programm, das dem Depart-
ment of Education zugeordnet ist und fir eine flachende-
ckende Begabtenforderung im Bundesstaat zu sorgen hat.
Es versteht sich als ein Unterstlitzungssystem sowohl fur
besonders leistungsstarke als auch hinter ihren Leistun-
gen zurlickbleibende Schiiler in den Primar- und Sekundar-
schulen.

Die »Schlusselrollen und Verantwortlichkeiten« (Key Roles
and Responsabilities) sind klar definiert und an die jewei-
ligen Funktionen gebunden, die der Einzelne innerhalb
der Verwaltungshierarchie beziehungsweise innerhalb der
Schulen innehat. Insgesamt gibt es sechs aufeinander ab-
gestimmte Ebenen von Verantwortlichkeiten, angefangen
von den Administratoren und Koordinatoren, je auf Bezirks-
und Schulebene, bis hin zur Ebene der Lehrpersonen, der
Eltern und der Schdiler. Ziel ist eine optimale Umsetzung
des Begabungsprogramms und die entsprechende Zusam-
menarbeit und wechselseitige Unterstitzung von allen
Seiten. Zur Erreichung und Optimierung der aufgestellten
Programmziele werden die Beteiligten auf den einzelnen
Ebenen jahrlich evaluiert und sie haben die Pflicht zur Aus-
wertung der Ergebnisse und Umsetzung entsprechender
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Verbesserungen, bezogen auf die jeweiligen Aufgaben- und
Zustandigkeitsbereiche. Zweck des Programms ist eine
moglichst umfassende Erkennung und Forderung aller Be-
gabungen der Schiilerinnen und Schiler sowie deren ent-
sprechende Integration in die jeweils geeigneten Klassen
oder Spezialkurse.

Die Tendenz zu einer Funktionalisierung von
Verantwortlichkeiten birgt die Gefahr in sich,
dass Menschen ihre personale Verantwortung
zunehmend abgeben und sie systemerwunscht
an die Funktion knupfen (mussen). Die Frage
ist, inwiefern gerade Institutionen der Begabten-
forderung, Kitas wie Schulen, dieser Tendenz
entgegenstehen und ihre Freiraume dahinge-
hend nutzen, dass sie ihren Akteuren Bildung
In umfassendem Sinn und dementsprechend
personale Verantwortung ermaoglichen.

Die Lehrkrafte sind beispielsweise ausdriicklich angehalten,
differenzierte Curricula zu entwickeln (auch in Zusammen-
arbeit mit Schilern und Eltern) und durchzufiihren, Inter-
essen- und Bedurfnisgruppen innerhalb der und zwischen
den Klassen zu bilden, selbststandige Lerngelegenheiten zu
schaffen, Kinder bei Bedarf in entsprechende Programme zu
Uberweisen sowie sich selbst kontinuierlich weiterzubilden.
Selbst die Forderung, »hohe Erwartungen an die Schiler/
innen [zu] stellen, um die staatlichen Standards zu Uber-
schreiten, ist explizit formuliert.

INSTITUTION UND VERANTWORTUNG

Auch hierzulande steht zunehmend die institutionelle Ver-
antwortung im Zentrum, was zur Folge hat, dass zum einen
die Verantwortung des Einzelnen nicht langer an die Per-
son und deren kraft Einsicht und freier Entscheidung aus-
gelbte Verantwortung, sondern an die von ihr bekleidete
Funktion in einer Organisation gebunden ist. Und zum
anderen ist die »Ergebnisverantwortung« (NICKEL 2011) nicht
vom Einzelnen zu lbernehmen, sondern von der Instituti-
on als Ganzer. Dabei spielen nicht mehr die individuellen
Akteure die Hauptrolle, sondern die Organisationen for-
mieren sich als korporative Akteure zum Zweck der optima-
len Realisierung der Organisationszielsetzung. Sinn- und
Zielbestimmung ergeben sich in dieser Logik der »Theorie
Sozialer Systeme« (LUHMANN 1987) aus dem jeweiligen sozialen
System. Der Erfolg der Organisation ist zwar auf die Beteili-
gung und Selbststeuerung der Mitglieder angewiesen, aber

die Begriindung fiir die Ubernahme von Verantwortung und
die Prioritaten haben sich verkehrt. Autonomie und Verant-
wortung sind von der Person des Einzelnen auf dessen Funk-
tion in der Organisation sowie auf die Institution als Ganze
Ubergegangen.

Deshalb verwundert es moglicherweise nicht, wenn selbst
in manchen Schulen, die sich die Begabtenforderung zum
Ziel gesetzt haben, die Ubernahme von Verantwortung zu
kurz kommt. In einem Forschungsprojekt, in dem wir hoch-
begabte Kinder und Lehrpersonen aus Begabtenklassen
interviewten, sind wir in Bezug auf die Frage der Verant-
wortung — z.B. Verantwortung fur das eigene Lernen und
Lehren, flir das gemeinsame Leben in der Klasse und in der
Schule - teilweise noch auf viele freie Raume gestoRRen, in
denen sowohl Lehrer als auch Schiiler mehr Verantwortung
ausiiben konnten als sie es aktuell tun. Ein Grund dafur
konnte sein, dass den Schulen angesichts der Tatsache, dass
»Bildung und Wissenschaft unter dem Regime von PISA,
McKinsey & Co« (MUNCH 2009) stehen, zentrale Bereiche ihrer
Verantwortung genommen werden. Dieser Untertitel des
lesenswerten Buchs von Richard Miinch verweist etwa auf
die Tatsache, dass ein wichtiger Teil der Wissens- und Kom-
petenzbeurteilung der Schiler seit der Durchflihrung von
(Vergleichs-)Tests aus der Verantwortung der Akteure vor
Ort an Uberregionale Entscheidungstrager abgegeben wur-
de. »Die lokalen Autoritaten«, so Miinch, »verlieren immer
mehr an Einfluss und Verantwortung« (2009, 35). In unserem
Fall missen sich die einzelnen Lehrkrafte und auch die
Schulleiter etwa den internationalen, bundes- und landes-
weiten Vergleichstests beugen, ob sie wollen oder nicht,
das steht nicht in ihrer Verantwortung. Sie haben die vor-
gegebenen Standards zu erfillen und dies in Evaluationen
nachzuweisen. Allein dieses Beispiel verdeutlicht den Wider-
spruch, den Lehrpersonen und Schiler zwischen dem An-
spruch, Verantwortung zu ibernehmen, und der gleichzei-
tigen Beschrankung ihrer Verantwortung in ihrer Praxis
erfahren.

Die Tendenz zu einer Funktionalisierung von Verantwort-
lichkeiten birgt die Gefahr in sich, dass Menschen ihre per-
sonale Verantwortung zunehmend abgeben und sie system-
erwiinscht an die Funktion kniipfen (missen). Die Frage
ist, inwiefern gerade Institutionen der Begabtenforderung,
Kitas wie Schulen, dieser Tendenz entgegenstehen und ih-
re Freirdume dahingehend nutzen, dass sie ihren Akteuren
Bildung in umfassendem Sinn und dementsprechend per-
sonale Verantwortung ermaoglichen - letztlich auch zuguns-
ten der Institution und eines humanen gesellschaftlichen
Zusammenlebens Uberhaupt. Die Beitrage dieses Hefts
liefern daflir sowohl theoretische Aspekte als auch prakti-
sche Beispiele. Sie geben dabei Vortrage und Arbeitsgrup-
penergebnisse aus dem Gadheimer Kreis 2011 zum Thema
»Begabung und Verantwortung« wieder. Damit steht das
vorliegende Heft in der Reihe der vorangegangenen Karg
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Hefte 3 und 4, welche ebenfalls aus der Veranstaltungsreihe
»Gadheimer Kreis« hervorgegangen sind und die Werte
schulischer Begabtenforderung reflektieren.

DIE BEITRAGE DIESES HEFTS

In einem ersten Teil wird das Lernen von und mit Verant-
wortung als ein Aspekt von Begabtenforderung aus theore-
tischer Sicht beleuchtet. Im zweiten Teil geht es dann um
eine mehr praktische Perspektive auf die Frage, wie Verant-
wortung in Schule und Kita gelebt und gefordert werden
kann. Den Abschluss bilden Uberlegungen dazu, in welchem
Rahmen sich eigentlich ein verantwortliches Handeln von
Lehrern bewegt, wenn es darum geht, Unterrichts- und Schul-
entwicklung zu gestalten, insbesondere, wenn das Ziel eine
begabungsfordernde Schule ist.

Jiirgen Nielsen-Sikora, der sich im ersten Artikel des Heftes
mit den »Grundlagen der Verantwortung« beschaftigt, fragt
zunachst: Was genau meint eigentlich »sich verantworten<?
Er fachert diese Fragestellung etymologisch auf und ver-
deutlicht, dass die Grundstruktur von Verantwortung in
Sprache und unserem Sprachhandeln angelegt ist. Folge-
richtig ist ein gemeinsamer, reflektierter Diskurs elemen-
tarer Bestandteil von Verantwortungsiibernahme. Dabei
geht es nicht allein um einen Abgleich von Sichtweisen,
sondern in einem weiteren Schritt um die Manifestierung
von Verantwortlichkeit gegenuber anderen. Ein solcher
Diskurs erkennt auch die Verschiedenheit von Menschen
als einen selbstverstandlichen Teil des Menschseins an —
ein wichtiger Aspekt im Nachdenken Uber besondere und
besonders hohe Begabungen, den Nielsen-Sikora aufgreift,
wenn er dazu auffordert, die Vielfalt von Begabungen im
Sinne der »mental faculties« nach Gardner ernst zu nehmen
und zu fordern.

Das Fordern von Verantwortung bzw. Verantwortungsiiber-
nahme erfolgt, so Nielsen-Sikora, in vielfaltigen dialogi-
schen Situationen, im Austausch miteinander und uber die
Dinge. Er fordert ein Mehr an naturlichen, nicht rein leis-
tungsorientierten Umgebungen und Moglichkeiten, die
auch Momente des Innehaltens und Phasen der Reflexion
erlauben sowie eine Orientierung an den individuellen
Bedurfnissen der zu fordernden Kinder und Jugendlichen.
Dies komme in aktuellen Bildungsbemihungen zu kurz
zugunsten einer Uberbewertung von Disziplin, Anpassungs-
und Funktionsfahigkeit.

Das Interesse an der Mit- und Umwelt stellt fiir den von
Nielsen-Sikora betonten Dialog und Austausch einen we-
sentlichen Faktor dar. Dieser Aspekt verbindet seine Aus-
flihrungen mit den nachfolgenden Uberlegungen von Anne
Sliwka zum »Lernen durch Engagement als Enrichment-
Strategie in der Begabtenforderung«. Das Service Learning,

in Deutschland noch in recht junger Tradition, kntpft an
Traditionen des Erfahrungslernens an, wie es etwa schon
von Dewey zu Beginn des 20. Jahrhunderts erortert wird.
Service Learning, insbesondere in Nordamerika schon we-
sentlich starker verbreitet, meint freiwillige Leistungen, die
in gemeinnutzigen Projekten erbracht werden — meist in
Kooperation z.B. mit Kulturzentren, Sozialstationen oder
Umweltorganisationen. Die besondere Relevanz fur Bil-
dungsprozesse liegt in der Reflexion der Erfahrungen, die
in diesen Diensten gemacht werden.

Sliwka flihrt Qualitatskriterien flr den erfolgreichen Einsatz
von Service Learning in der Begabtenforderung an; sie gibt
einen Uberblick liber Einsatzmdglichkeiten und zeigt dessen
besondere Qualitaten auf. Praktische Hinweise zur Umset-
zung von Service Learning im Sinne von Gelingensbedin-
gungen werden ebenso behandelt wieder lerntheoretische
Hintergrinde und die Erorterung von Forschungsergeb-
nissen. Unter anderem wird deutlich, welche Anteile entde-
ckenden und selbstgesteuerten Lernens dem Service Lear-
ning inharent sind und welche vielfaltigen Moglichkeiten
zur Reflexion von Sichtweisen und Handlungsmustern es
bietet.

Service Learning ist eng verbunden mit personlicher Erfah-
rung, personlichen Interessen und Bedlrfnissen. Eine sol-
che Orientierung an der Person bildet eine wichtige Basis
der Begabtenforderung — auch und gerade im Zusammen-
hang mit Verantwortung: In der »Verantwortung als Wert
einer personorientierten Pddagogik« spiegele sich »wie in
keinem anderen der padagogische Gehalt des Personbe-
griffs«, so Armin Hackl (Hackl in diesem Heft, S. 33). Hackl
erlautert in seinem Beitrag ein Modell, das die Bezugs-
und Bedingungsfelder von Verantwortung ausgehend vom
Personbegriff aufzufachern und zu strukturieren sucht.

Anhand dieses Modells er6ffnet Hackl mit zehn Thesen
einen padagogischen Diskurs, der zur Arbeit und Reflexion
im Themenfeld anregt. Hackl verortet, mit Rlickbezug auf
den Autonomiebegriff, die Person nicht nur als Teil einer
Gemeinschaft, sondern betont auch ihre individuelle Ent-
scheidungsfahigkeit und -verpflichtung. Und wie auch
Nielsen-Sikora verweist Hackl auf die besondere Bedeu-
tung des Dialogs und der personlichen Begleitung von Kin-
dern und Jugendlichen, wenn es um die Entwicklung von
Verantwortungsfahigkeit geht.

Victor Miller-Oppliger beschaftigt sich in seinem Artikel
»Selbstbewusstsein und Eigenverantwortung als Kernele-
mente der Begabtenforderung« mit dem Aspekt der Selbst-
verantwortung. Unter anderem stellt er die Frage, in welcher
Weise verantwortungsvoll mit Begabungen umgegangen
und inwiefern Sorge dafir getragen werde, dass ein jeder
Uber hinreichend Forderung verfiigen kann, um fiir das
eigene Lernen auch tatsachlich Verantwortung berneh-
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men zu konnen. Eine wichtige Voraussetzung fur erfolgrei-
ches selbstgesteuertes und selbstverantwortliches Lernen
ist auch eine Lernumgebung, die sich an den besonderen
Fahigkeiten und Bedirfnissen der Lernenden orientiert.
Miller-Oppliger verweist hier, wie schon Nielsen-Sikora, auf
die Beachtung vielfaltiger Begabungen im Sinne der Multi-
plen Intelligenzen nach Gardner. Herausgestellt wird auch
die hohe Relevanz von personlicher und reflektierender
Begleitung — z.B. in Form von Mentoring bzw. einer Lern-
beratung, die gemeinsam mit den Lernenden Lernstrate-
gien reflektiert und dabei sowohl auf fachliche als auch auf
Fragen der individuellen Lernvoraussetzungen eingeht.

Selbstwirksamkeitserfahrung - iberhaupt erst Vorausset-
zung fir eigenmotiviertes Lernen — steht fiir Miller-Oppliger
in ihrer Bedeutsamkeit auf einer Stufe mit der Selbstsorge,
»die Sorgfalt, die eine Person auf sich selbst bzw. ihr eigenes
Tun verwendet« (Miiller Oppliger in diesem Heft, S. 42). Die
Begrifflichkeit der Selbstsorge findet sich ebenfalls im Text
von Corinna Maulbetsch Uber »Personale Verantwortung in
der >Philosophie der Lebenskunst« von Wilhelm Schmid«.
Schmid verwendet den Begriff der Selbstsorge, um dem
Begriff »Selbstverantwortunge einen eventuell moralischen
Beiklang zu nehmen und ihn lebenspraktisch verwenden
zu konnen. Maulbetsch nutzt in ihren Ausflihrungen zwar
den Begriff der Selbstverantwortung, verortet ihn aber in
der genannten Lebenskunstphilosophie von Schmid, und
damit noch einmal etwas anders als zuvor Miller-Oppliger. In
der selbstverantwortlich handelnden Person zeige sich »die
Dialektik von Sein und Werden der Person« (Maulbetsch in
diesem Heft, S. 44), weil es dabei darum gehe, das eigene
Handeln sowohl im Vorfeld als auch im Nachhinein zu re-
flektieren und zu begriinden und, falls nétig, auch zu ver-
andern. Dem Menschen kommt dabei ein groRer gestalte-
rischer Anteil an seinem eigenen Leben zu - er wird nicht
gelebt, sondern ist selbsttatiger Akteur.

BEITRAGE AUS DER PRAXIS VON
KITA UND SCHULE

Im Anschluss an diesen theoretischen Teil folgen Beitrage,
die vielfaltige praktische Einblicke in das Geschehen in
Schulen und Kitas liefern, in denen man sich intensiv mit
dem Lernen und Leben von Verantwortung beschaftigt.

Annette von Manteuffel erlautert mit dem Konzept der
»Begabungs- und Verantwortungsentwicklung am Landes-
gymnasium fiir Hochbegabte in Schwdbisch GmUiind« inwie-
fern Begabung und Verantwortung zusammenhangen und
wie in diesem Kontext Personlichkeitsbildung gefordert
werden kann. Das gemeinsame Leben und Lernen auf dem
Campus bringt besondere Vorteile mit sich; die Gemein-
schaft pragt dabei stark die Entwicklung der eigenen Per-
sonlichkeit und die Herausbildung von Verantwortung.

Gleichzeitig verweist die Autorin auf die hohe Bedeutung
von Autonomie, denn diese schafft Gestaltungsraume fur
das eigene Lernen. Autonomie kann gewahrleistet werden
etwa durch frei zu wahlende Profilfacher, ein durch den
einzelnen Schuler mitbestimmbares Anforderungsniveau
in Kursen und nicht zuletzt durch selbstbestimmtes Lernen,
welches durch Lernzielvereinbarungen, Projekte oder For-
schungsarbeiten methodisch gestutzt wird. Verantwortungs-
Ubernahme erfordert dariiber hinaus die Moglichkeit zur
Partizipation, etwa im Rahmen von Patenschaftsprogram-
men oder Schulgremien. Nicht zuletzt tragen eine etablierte
Rickmelde- und Anerkennungskultur sowie eine professio-
nelle Lernbegleitung zu gelingender Begabungs- und Ver-
antwortungsentwicklung bei. Letztere wird am LGH haupt-
sachlich umgesetzt im Konzept des Mentoring.

Der Bericht Uber das »Verantwortungslernen am Gymnasi-
um Salvatorkolleg« von Klaus Amann weist auf die Notwen-
digkeit hin, dass Verantwortungsibernahme authentisch
erfolgen muss, dass also z.B. Lernfelder keine kinstlichen,
sondern echte und personlich relevante Fragen an die
Schler hervorrufen sollten — Aspekte, die auch Sliwka aus
konzeptioneller Sicht weiter oben in diesem Heft fur das
Service Learning betont. Zudem wird am Salvatorkolleg mit
sLerncoaches« gearbeitet: Leistungsstarkere Schiler aus ho-
heren Klassenstufen helfen jlingeren Schilern bei Lern-
schwierigkeiten, wovon nicht nur die Jlingeren profitieren,
sondern auch die Lerncoaches selbst. Hier verbindet sich
Verantwortungsiibernahme mit der Erfahrung von Selbst-
wirksamkeit und der Sinnhaftigkeit des eigenen Tuns.

Nicht erst in der Schule ist das Erlernen von Verantwor-
tungsliibernahme fur sich und andere ein wichtiges Thema,
wie Reinhard Ruckdeschel in seinem Beitrag »Verantwor-
tungsgenese im Elementarbereich am Beispiel der Hans-
Georg Karg Kindertagesstdtte, CJD Nirnberg« eindrucksvoll
schildert. Auch hier ist Partizipation ein zentraler Aspekt
neben der Verantwortungsiibernahme im Alltag und in be-
sonderen Projekten. Die Basis bildet dabei immer Vertrauen:
Vertrauen durch eine sichere Bindung, Vertrauen in Werte
und Vorbilder und Vertrauen in die eigene Selbstwirksam-
keit. Ruckdeschel gibt in seiner Darstellung des Kita-Alltags,
der gerade auch gegenuber der Schule eigene Regeln und
Strukturen bereithdlt, einen ganz praktischen Einblick in
die verschiedenen Moglichkeiten, Verantwortung zu entwi-
ckeln. Besonders beeindrucken demokratische Strukturen
der Mitbestimmung wie der Kinderbeirat oder Kinderbe-
fragungen, die sich in der hier vorgestellten Kita fest etab-
liert haben.

Die geschilderten Konzepte lassen erahnen: »Kinder und
Jugendliche wollen Verantwortung ibernehmen, wenn sie
nicht davon abgehalten werden« (Rasfeld in diesem Heft,
S. 62). Margret Rasfeld beschreibt in ihrem Beitrag »Verant-
wortungslernen an der Evangelischen Schule Berlin Zentrum«
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(ESBZ) als elementaren Bestandteil des Schullebens. Ver-
antwortungsibernahme fir sich und andere baut - wie
auch in den anderen Beitragen betont — auf persénliche
Beziehungen, Vertrauen und Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen auf. Margret Rasfeld zeigt an Beispielen und erlautert,
wie dies im Schulleben erreicht und umgesetzt werden
kann. Das Fach »Verantwortungg, das Projekt »Herausfor-
derung« und die Initiative »Alle ins Ausland« besitzen in
diesem Kontext an der ESBZ sicherlich Leuchtturmcha-
rakter — auch hinsichtlich der Ernsthaftigkeit, mit der sie
in das Schulleben integriert sind.

Die ESBZ arbeitet mit mutigen, innovativen Formen - und
das doch im Rahmen des Regelschulsystems. Dies ist ge-
lebte Schulentwicklung im Spannungsfeld von Einzelschu-
le und Schulsystem; ein Aspekt, den Corinna Maulbetsch

noch einmal abschlieRend in dem Artikel »Uber die Verant-
wortung der Lehrkrdfte im Kontext von Schulentwicklungs-
prozessen — Uberlegungen fiir eine begabungsférdernde
Schule« behandelt. Um eine begabungsférdernde Schule
zu schaffen, die Verantwortungsiibernahme und Personlich-
keitsentwicklung ermdglicht, braucht es auch die Verant-
wortung der Lehrkrafte in der Schulentwicklung. Am Kon-
zept der »Rekontextualisierung« erlautert Maulbetsch das
Spannungsfeld, in dem sich Lehrkrafte in ihrem verant-
wortlichen Handeln bewegen, und das sich zwischen ihrer
Verantwortung fur die Schiler und ihrer sozialen Verant-
wortung aufspannt. Dabei wird deutlich, dass Schulent-
wicklung und damit Lehrerhandeln aktuell immer zwischen
der Orientierung an der Person und am Gesamtkontext
schwingen muss.
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JURGEN NIELSEN-SIKORA

Grundlagen

der Verantwortung

»Es ist schon, mit jemand schweigen zu konnen .«
(Kurt Tucholsky)

»Alles ist durch das Wort geworden, und ohne das Wort
wurde nichts, was geworden ist. In ihm war das Leben und
das Leben war das Licht der Menschen. Und das Licht
leuchtet in der Finsternis und die Finsternis hat es nicht
erfasst« (JOHANNES 1, 3-4).

Diese bekannte Stelle aus dem Evangelium des Johannes
mochte ich als Leitbild meines Themas vorwegschicken
und ihr eine weniger bekannte Quelle beiseite stellen. Es
handelt sich um das wundervolle Kinderbuch »Die groRe
Worterfabrik« (DE LESTRADE 2010), das den biblischen Gedanken
uber die Macht des Wortes und der Liebe wieder aufgreift.
Es handelt von einem Land, in dem die Menschen fast gar
nicht reden. Man muss die Worter kaufen und sie schlucken.
Erst dann kann man sie aussprechen. Ein kleiner Junge
namens Paul braucht dringend Worter, um seiner Freun-
din Marie sein Herz 6ffnen zu kdnnen. Doch fir all das, was
er ihr gerne sagen wirde, brauchte er ein Vermogen.

Vom Wert der Worter handeln beide Blicher. Das Johannes-
evangelium fokussiert das Wort Gottes, dessen Macht sich
in den Wortern der Menschen fortsetzt. An dieser Stelle
setzt die Geschichte der Worterfabrik an. Ihre Kernbotschaft
ist, wenngleich die Ausgangssituation eine andere ist, mit
der des Evangeliums identisch: Alles ist durch das Wort ge-
worden.

Ein bemerkenswerter Satz, Uber den es sich nachzudenken
lohnt: Da ist nichts ohne das Wort. Das Wort ist Leben.
Leben entsteht nur durch Sprache. Anders formuliert:
Sprache ist die Grundvoraussetzung fir eine lebendige
Welt, denn da ist nichts ohne das Wort. Konnte das Wort
auch die Grundlage bilden, von der aus sich die Frage nach
der Verantwortung des Menschen neu stellt?

Grundlage ist gewiss ein gewaltiges Wort. Philosophische
Spotter behaupten, die Grundlage sei das Fundament der
Basis. Ganz so abwegig scheint mir diese Tautologie nicht.
Bezogen auf mein Thema stellt sich zumindest die Frage,
ob Verantwortung nicht selbst die Grundlage des Mensch-
seins respektive der Menschenwdirde ist. Wir missen die
Frage wohl klarer formulieren: Was ist eigentlich Verantwor-
tung, und was heit »sich verantworten<?

Zunachst einmal méchte ich auf den engen sprachlichen
Zusammenhang von Verantwortung und Wort bzw. Antwort-
geben hinweisen: Schon bei den alten Griechen ist die ety-
mologische Verwandtschaft zwischen apokrinomai (ant-
worten) und krinein (entscheiden) unverkennbar. Unsere
Worter >Krise« und »Kritikc entstammen ebenfalls dieser
Sprachfamilie.

Verantwortung bedeutet in diesem Zusammenhang einer-
seits das Ringen um eine Antwort, und zwar die Antwort
des einen Individuums gegenuber einem anderen in Bezug
auf einen bestimmten Sachverhalt. Andererseits meint Ver-
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antwortung das Einbringen eigener, argumentativ begriin-
deter Kritik angesichts einer krisenhaften Situation.

Argumente fallen uns nicht einfach zu. Wir missen sie
suchen und sie verstandlich machen. Dann zeichnen wir
flr sie auch verantwortlich. Es bedarf schlieflich des Mutes,
auf Grundlage eigener Kritik eine Entscheidung zu treffen,
ein Urteil zu fallen, sich Rechenschaft abzulegen uber sich
selbst: Eine Kritik, die, wie der franzosische Philosoph
Jacques Derrida sagt, »aufmerksam ist fiir alles, was noch
in der bestlegitimierten, mit allen Vollmachten ausgestat-
teten Strategie (...) das Politische mit dem Metaphysischen,
mit den kapitalistischen Spekulationen, mit den Perver-
sionen des religiosen oder nationalistischen Affekts, mit
dem Phantasma der Souveranitat verschweifSt« (DERRIDA
2003, 37). Sprachfahigkeit verlangt Aufmerksamkeit; verlangt,
wachsam zu sein im Hinblick auf alles, was durch das Wort
geworden ist.

Sprache ist die Grundvoraussetzung fur eine
lebendige Welt, denn da ist nichts ohne das
Wort. Konnte das Wort auch die Grundlage
bilden, von der aus sich die Frage nach der
Verantwortung des Menschen neu stellt?

Ein Urteil, eine Kritik, eine Entscheidung ist ohne Worte
nicht moglich. Ein Urteil ist das Zugestandnis, kritische
MaRstabe auch auf das eigene Denken anzuwenden. Ein
Urteil, eine Beurteilung erfordert ein grundsatzliches Inter-
esse an Mitmenschen; es ist das Vermdgen, Recht und Un-
recht voneinander trennen zu kdnnen. Ohne den Anspruch,
von diesem Vermogen auch Gebrauch zu machen, wiirde
alles der Beliebigkeit und der Willklir anheim gegeben: Mit-
einander sprechen ist praktisches Handeln par excellence.
Ohne das Wort bin ich nicht zur Verantwortung fahig.

Wie aber muss dieses Wort beschaffen sein? Welche Quali-
tat muss es mitbringen? Welche Wirkkraft muss es entfal-
ten? Welche Bedeutung hat es fur mich und fur andere?
Nicht jeder Sprechakt zeugt gleichermalRen von der Verant-
wortung des Menschen.

Tragen nicht die, die sich professionell mit den Wortern und
mit Antworten auf die Herausforderungen der modernen
Welt beschaftigen — die Dichter, die Intellektuellen, die Leh-
rer und Politiker — eine ganz besondere Verantwortung?

Noch ehe ich eine konkrete Antwort wage, darf ich eine
These formulieren, die ich im Folgenden vertiefen mochte.

Ich habe sie eingangs bereits skizziert: Das Wort ist die
Grundlage der Verantwortung.

Ich kénnte auch sagen: Die sprachliche Verfasstheit des
Menschen ermdglicht nicht nur ein verantwortungsbe-
wusstes Handeln, sondern sie notigt den Menschen auch,
sich permanent seiner Verantwortung zu stellen, indem sie
ihn zur Antwort auf bestimmte Sachverhalte drangt. In
diesem Kontext mochte ich zugleich betonen: Der Mensch
—wenn ich diesen Generalsingular hier nutzen darf - er-
greift nicht das Wort, sondern das Wort ergreift ihn, und
indem es ihn in Besitz nimmt, ist er angehalten, zu ant-
worten, das heilt: sich Rechenschaft abzulegen, sich zu
verantworten. An der Begriindbarkeit seiner Antworten
zeigt sich seine moralische GroRe.

Ich will versuchen, (1.) diese These zu prazisieren und den
Menschen als sprachbegabtes, kommunikatives Wesen zu
charakterisieren; ein Wesen, das aufgrund seiner Sprachbe-
gabung fahig ist, Verantwortung zu tbernehmen. In einem
zweiten Schritt (2.) werde ich fragen, welchen Problemen
die konkrete Ubernahme von Verantwortung heute gegen-
Ubersteht, und schlieBlich mochte ich (3.) kurz erlautern,
welchen konkreten Zusammenhang es meines Erachtens
zwischen Verantwortung und Begabungsforderung gibt.

Bei meinen Ausflihrungen handelt es sich jedoch nicht um
einen philosophischen Diskurs im engeren Sinne. Vielmehr
versuche ich, einige propideutische Uberlegungen zum
Thema Verantwortung anzustellen. Diese theoretischen
Uberlegungen ziehen meines Erachtens gravierende prak-
tische Konsequenzen nach sich, die ich allerdings an dieser
Stelle nur grob zu skizzieren vermag.

1. SPRACHBEGABUNG UND
VERANTWORTUNGSFAHIGKEIT

Wenn alles durch das Wort geworden ist, heift das: Die Welt,
wie wir sie heute kennen, kennen wir allein aufgrund der
Tatsache, dass wir imstande sind, die Dinge zu benennen.
Denken wir an den kleinen Jungen, dem das Geld fehlt,
sich die Worter zu kaufen, um zu sagen, wie sehr er das
kleine Mddchen liebt. Der Philosoph Ludwig Wittgenstein
sagt in diesem Zusammenhang: »Die Grenzen meiner Spra-
che bedeuten die Grenzen meiner Welt« (WITTGENSTEIN 1998,
Abs.5.6). Und er erganzt, die Bedeutung eines Wortes sei
sein Gebrauch in der Sprache *. Wie trostlos ware eine Welt,
in der nicht mehr gesprochen wirde.

#1 Vgl. zur Wirkungsweise des Zeichenhandelns auch: Apel 1975; Joas
1989.
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Mit dem Sprachgebrauch aber schwindet zugleich jede
strikt festgelegte Bedeutung der Worter. Sprache fliet, und
mit ihr jede einzelne Silbe. Ihr Sinn erschlieRt sich allein
durch ihre Verwendung im Miteinandersprechen, im Dia-
log, der seine Wurzeln in der Kindheit hat, und damit auch
in der Differenz der Sprachen und ihrer Rettung. Gleich-
wohl haben sprachliche Differenzen ihre eigenen Gesetze:
Missverstandnisse, Unklarheiten, Sprachunterschiede und
Sprachzerstorungen (LORENZER 1970) sowie das, was Adorno
einst den metaphysischen Uberschuss der deutschen Spra-
che, oder kurz »Schwindel« genannt hat (ADORNO 1965, 696).
Hinzu kommen sprachlich bedingte Phanomene wie Dis-
sens und Aporien, die unvermeidbar scheinen, sowie Kultur-
differenzen, die sich in Sprachvarianzen ausdriicken, und
schlieBlich verschiedene Vorstellungswelten der Menschen,
die das Babel moderner Sprechakte charakterisieren.

Eine gravierende Folge unserer hochkomplexen, techni-
sierten, von Fremd- und Fachvokabular und unzahligen
Teilsystemen durchsetzten Welt ist die viel beschworene
Orientierungslosigkeit: die Uberforderung des Menschen
durch die Dinge und die Krise des Ich angesichts einer
Neuen Uniibersichtlichkeit *2.

Ein vollig neues Phanomen ist die Orientierungslosigkeit
allerdings nicht. Bereits Wilhelm von Humboldt beklagte zu
Beginn des 19. Jahrhunderts, der moderne Mensch Uberlasse
sich nur den Zufallen, sein Tun gleiche Spielwerk und ihn
zeichne eine Geistvergessenheit sowie eine Krise der Selbst-
Verstandlichkeit aus. Der Mensch, so lautete Humboldts Fa-
zit, sei sich angesichts der Innovationsschibe durch die
moderne Technik selbst unverstandlich geworden; er kon-
ne sich die Frage, was ihn zum Menschen mache, gar nicht
mehr beantworten (HUMBOLDT 1903, 283).

Seither stehen wir vor einem gravierenden Problem: Wenn
alles durch das Wort geworden ist, die Fille der Welt aber
dazu beitragt, dass sie sich nicht mehr im Detail erklaren
lasst, dann tragt das Wort zu seiner eigenen Verschleierung
bei. Was deshalb nottut, sagt Humboldt, seien Koordination,
Vernetzung und Interdisziplinaritat, um das multiple Feld
konfliktvoll konkurrierender Nicht-Wissenssysteme zu ver-
stehen. Nicht ein Einzelner, sondern nur die Gemeinschaft,
nur der Diskurs, sind in der Lage, die Klarheit der Sprache
wiederherzustellen. Gegen den Nebel, den die Sprache auf
die Dinge legt, hilft nur, miteinander zu sprechen, oder besser
ausgedrickt, in einen Diskurs Uber die Welt, in der wir leben,
einzutreten.

Die Berlihrung mit der Welt ist der elektrische Schlag, aus
dem die Sprache hervorgeht. Humboldt schreibt, Denken

%2 Exemplarisch hierzu: Habermas 1985; Heitmeyer 2011.

und Handeln seien nur moglich durch ein Drittes, »nur ver-
moge des Vorstellens und des Bearbeitens von etwas, dessen
eigentlich unterscheidendes Merkmal es ist, NichtMensch,
d.i. Welt zu seyn«. Und so suche der Mensch »soviel Welt
als moglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit
sich zu verbinden« (HUMBOLDT 1903, 283).

Nur das Denken und Nachdenken, nur das Selber-
Denken halt uns letztlich davon ab, Anderen
mit unseren Worten und Taten Schaden zuzu-
fugen.

Weltaneignung, Weltbearbeitung und Weltgestaltung, letz-
ten Endes auch Weltverdnderung markieren das padagogi-
sche Viereck, in den Humboldts Bildungsbegriff eingelassen
ist (HUMBOLDT 1997). Es geht ihm darum, die geistigen Krafte
des Menschen zu einem Ganzen auszubilden. Niemand
schafft dies aus sich selbst heraus. Immer ist der Mensch
auf andere angewiesen, die ihn fordern und fordern, und
die selbstverstandlich auch Antworten auf ihr Engagement
erwarten. Es geht dabei weniger um den Einzelnen, als viel-
mehr um das Projekt mit Namen Menschheit: Alles ist
nichts ohne das Wort, und das Wort ist Antwort, ist Verant-
wortung in einer Welt, in die hinein der Einzelne gestellt ist.

Worum geht es noch in diesem Wort, das wir sind? Es geht
um ein menschenwdrdiges und humanes Leben. Das Medi-
um, mit dem wir dies zu erreichen suchen, ist die Vernunft.
Damit ist zunachst einmal nichts anderes als die Absage
an Zufalligkeiten und Willklr im zwischenmenschlichen
Umgang gemeint. Die menschliche Vernunft strukturiert
die Welt, hilft, ihre GesetzmaRigkeiten zu verinnerlichen
und macht sie planbar. Auch wenn dies zunachst ein wenig
abschreckend klingen mag, weil kaum jemand in einer voll-
ends durchgeplanten Welt leben mochte: Es geht vor allem
darum, die Welt aus dem Chaos, das uns sonst beherrschen
wirde, zu befreien und ihre Prozesse und Dynamiken zu ver-
stehen, sprich: sie mit Sinn zu fiillen, wie es im Faust heifl3t:

»Geschrieben steht: »Im Anfang war das Wortl«
Hier stock’ ich schon! Wer hilft mir weiter fort?
Ich kann das Wort so hoch unmadglich schatzen,
Ich muss es anders Ubersetzen,

Wenn ich vom Geiste recht erleuchtet bin.
Geschrieben steht: Im Anfang war der Sinn.«
(GOETHE 2011, Abs. 1224-1229).

So spricht Faust zwar im Studierzimmer zum Pudel. Doch
dieser Sinn muss erst gestiftet werden. Das vermag unsere
Vernunft. Sie kann der Pluralitat der Handlungen und Mei-
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nungen Struktur und Ordnung verleihen. Das ist notwendig,
denn die grundsatzliche Bedingung unseres Handelns und
Sprechens manifestiert sich nicht nur als Gleichheit, son-
dern in gleichem MaRe als Verschiedenheit: »Ohne Gleich-
artigkeit«, schreibt Hannah Arendt, »gabe es keine Verstan-
digung unter Lebenden, kein Verstehen der Toten und kein
Planen fiir eine Welt, die nicht mehr von uns, aber doch
immer noch von unseresgleichen bevolkert sein wird. Ohne
Verschiedenheit (...) bedurfte es weder der Sprache noch
des Handelns flr eine Verstandigung« (ARENDT 1999, 213). Die
Welt, die wir bewohnen sei deshalb nur in der Vielfalt der
Perspektiven Uiberlebensfahig. Die Mehrzahl ist »das Gesetz
der Erde« (ARENDT 1998, 29).

Wenn wir Menschen auf dieser Erde zu Hause
sein wollen, so mussen wir versuchen, uns an
dem nicht endenden Dialog aller Menschen
zu beteiligen und verantwortungsbewusst zu
handeln. Das heilkt nichts anderes, als einen
Beitrag zu dem nie endenden Versuch, Ver-
schiedenheit zu artikulieren, zu leisten.

Dort, wo der Mensch dieses Gesetz missachtet und bloR
noch funktioniert, beraubt er sich seiner Fahigkeit, eine
Sache auch vom Standpunkt eines Anderen aus zu betrach-
ten. Er beraubt sich des Weiteren der Fahigkeit, sich die
Folgen seines Tuns Uberhaupt vorstellen zu konnen. Nur
das Denken und Nachdenken, nur das Selber-Denken halt
uns letztlich davon ab, Anderen mit unseren Worten und
Taten Schaden zuzufligen.

Denken ist diskursiv, es ist auf Andere angewiesen, setzt
den Anderen als Dialogpartner voraus und bemiht sich,
andere Interpretationshorizonte zu verstehen. Ein Mensch,
der nicht denkt, sei wie ein Schlafwandler, schreibt Hannah
Arendt (ARENDT 1998, 66). Er wird nie eine verantwortungsvolle
Rolle als Birger innerhalb der Gemeinschaft einnehmen,
geschweige denn Welt sinnvoll mitgestalten konnen.

Es ist diese kommunikative Macht des Menschen, der vor
allem in der Politik eine herausragende Rolle zukommt,
weil die Politik ein gemeinsames Sprechen und Abgleichen
von Interessen ist; ein Procedere, das der Welt als einem
Gebilde von Menschenhand zur Orientierung verhelfen
sollte. Doch wo kein Diskurs und damit keine politische
Willensbildung mehr stattfindet, wo es nur mehr darum
geht, unter Zwang Mehrheiten zu organisieren (HABERMAS
201), dort geht die gemeinsame Welt zugrunde. Gleichwohl
wird dieser Diskurs, den wir miteinander fiihren, kontrol-

liert, organisiert und kanalisiert: »Der Diskurs (...) ist die
Macht, deren man sich zu bemachtigen sucht, heiRt es bei
Foucault (FOUCAULT 2004, 154).

Der Mensch dieser Diskurse ist Wahrnehmender und Wahr-
genommener zugleich, er ist erscheinend in einer erschei-
nenden Welt. Seit Humboldt wissen wir: Die Welt bildet
das tertium comparationis des Menschseins. Menschsein
bedeutet insofern, in der von Menschen geteilten Welt als
Antwortgebender und somit als Verantwortlicher zu erschei-
nen; es bedeutet, von Anderen wahrgenommen zu werden,
und sich mit ihnen zu verstandigen. Ohne ein Verstehen-
wollen kann es keine Verschiedenheit geben; ohne Ver-
stehen und Verstandigung ist der Mensch unfahig, sich in
der Welt zu orientieren.

Wenn wir Menschen auf dieser Erde zu Hause sein wollen,
so mussen wir versuchen, uns an dem nicht endenden Dia-
log aller Menschen zu beteiligen und verantwortungsbe-
wusst zu handeln. Das heifdt nichts anderes, als einen
Beitrag zu dem nie endenden Versuch, Verschiedenheit zu
artikulieren, zu leisten.

Es geht, so lieRe sich im Anschluss an Hannah Arendt sagen,
darum, dass unser Denken die gefrorenen Gedanken auf-
taut, sie wieder fllssig, durchlassig werden und sie zirku-
lieren lasst (KkNOTT 20m). Es geht darum, eine in Floskeln,
Klischees und Redewendungen verwaltete Sprache wieder-
zubeleben und Vorurteile zu vergessen, die uns nur daran
hindern, selber zu denken (KNOTT 2011, 75; 89). Wir mussen,
wollen wir verantwortlich handeln, scheinbar Selbstver-
standliches wieder verlernen, das heilt, die ausgetram-
pelten Pfade der Sprache verlassen und die Sprache von
ihren Verkrustungen befreien. Dann ist der Weg fur ein
neues Denken bereitet (KNOTT 201).

Anders sieht es aus, wenn wir uns keine Zeit mehr nehmen,
nachzudenken und zu reflektieren. Die bedenklichste Folge
einer schnelllebigen Zeit ist Gedankenlosigkeit. Deshalb
miussen wir das Denken immer wieder neu erlernen. Den-
ken meint nichts anderes, als uns selbst Gesellschaft zu
leisten. Wie machen wir das?

Denken ist ein Streben des Menschen nach Sinn. Es ent-
spricht dem Beddurfnis unserer Vernunft. Es gilt hierbei,
hinter die Welt der Erscheinungen zu dringen und den
Schein als Schein zu entlarven. Ohne das Gesprach mit
dem Anderen komme ich jedoch erst gar nicht zur Spra-
che, um den Schein als solchen zu dekonstruieren. Geistige
Tatigkeit wird nur offenbar im Sich-Aussprechen.

Wir haben den Drang, uns dem Anderen mitzuteilen. In
diesem Drang ist ein Streben nach Sinn eingelassen. Das,
was wir mitzuteilen haben, ist uns wichtig; fiir dieses Mit-
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geteilte beanspruchen wir Sinn und Geltung. Denken wird
so zu einer steten Suche nach Sinn*3,

Das Bedirfnis der Vernunft ist ein diskursives Denken, ein
Rechenschaftsbericht des Denkens lber das Gedachte.
Die Sprache ist hierbei eine Brucke Uber dem Abgrund
zwischen mir und dem Anderen, zwischen der Welt des
nicht sichtbaren Geistes und der Welt der Erscheinungen.
Auch die bereits beherrschte Sprache muss verlernt werden,
um ihr neuen Sinn abzugewinnen. Hannah Arendt wollte
einen »neuen Pakt der Sprache mit dem Leben« (KNOTT 2011,
10). Denn schlieRlich sprechen wir, um zu leben, teilen uns
mit, um nicht zu sterben.

Sprechen meint aber nicht bloR linguistische Kompetenzen,
mit denen es mir maglich ist, verstandliche Aussagen zu
produzieren. Sprechen heift dariiber hinaus, die Situation
zu kennen und zu verstehen, in der ich mich befinde, um
mich mit dem Anderen zu unterhalten. Pierre Bourdieu hat
dieses soziale Distinktionsmerkmal treffend den »linguis-
tischen Habitus« genannt, und darauf hingewiesen, dass
das sprechende Subjekt die Wirkung der Rede bei seinen
Zuhorern antizipiert (BOURDIEU 2005).

Es gibt mithin verschiedene Formen der Distinktion, die
sich im Sprechen offenbaren. Nichtsdestotrotz bleibt Spre-
chen eine existentielle Aufgabe aller Menschen, wie auch
immer sich Sprache konkret zum Ausdruck bringt. Denn
als sprachbegabte Wesen wissen wir: Was wir sind, das
sind wir nur durch Sprache, durch ein schier unerschopf-
liches System der Zeichen, der Worter und Symbole. Die
Grenzen unseres Sprachsystems bilden hierbei zugleich die
Grenzen unseres Weltverstandnisses.

Wir sind insofern dazu aufgerufen, diese Grenzen immer
wieder zu Uberschreiten, das Althergebrachte zu verwisten,
das Land hinter uns zu lassen, uns selbst neu zu erfinden.
Nur so ist ein schrittweises Hineingelangen in Sprache und
Kultur moglich.

Wenn wir die Grenzen der Sprache, des Selbst und der Kul-
tur stets neu definieren missen, so ist zu bedenken, dass
wir die Grenzen mitnehmen, die wir Uberschreiten: die
Zasur in unserer Biografie. Mit uns und in uns wandern die
Grenzen selbst. Das verunsichert. Deshalb kdnnten wir ohne
ein Versprechen, das uns der Andere gibt, ohne die Verant-
wortung des Anderen fir uns, nicht leben. Wir waren hilflos
und von Furcht durchsetzt. Die Sorge, die uns in einer Welt,
die nicht mehr zu durchschauen ist, qualt, kann durch das
Versprechen des Anderen, sich um uns zu sorgen, gelin-
dert werden. Ein Versprechen verwandelt das Unvorher-

“3  Hierzu zuletzt: Stekeler-Weithofer 2011.

sagbare in Absehbares und Voraussagbares. Ein Verspre-
chen macht aus einem Wort einen Anker, an dem man
sich festhalten kann. Es bekundet Solidaritat und ist ein
Indiz flr das Verantwortungsbewusstsein des Anderen:
»Das Heilmittel gegen Unwiderruflichkeit (...) liegt in der
menschlichen Fahigkeit zu verzeihen. Und das Heilmittel
gegen Unabsehbarkeit (...) liegt in dem Vermogen, Verspre-
chen zu geben und zu halten« (ARENDT 1999, 231).

Fassen wir in einem Zwischenfazit zusammen: Alles ist
durch das Wort geworden. Das Wort ist die Grundlage der
Verantwortung. Ein Versprechen macht diese Verantwor-
tung flir den Anderen erfahrbar. In der Dialogreflexion der
Sprechenden zeigt sich ein reziprokes Anerkennungs- und
Verpflichtungsverhaltnis: Der Dialog ist allen gemeinsam;
und alle gemeinsam tragen fiir den Erhalt des Dialogs die
Verantwortung ®4. Diese Verantwortung ist ein wechselseiti-
ges, verbindliches Versprechen, den Dialogpartner als gleich-
berechtigt ernst zu nehmen und anzuerkennen: Nichts ist
ohne das Wort, alles wurde erst durch das Wort.

2. ZUR PROBLEMATIK DER KONKRETEN
VERANTWORTUNGSUBERNAHME

Zunachst muss die Frage beschaftigen, vor welchen Heraus-
forderungen die konkrete Ubernahme von Verantwortung
heute steht.

Blicken wir zunachst einmal zurtick und betrachten den
gesellschaftlichen Wandel der Moderne, so stellen wir fest,
dass insbesondere durch die Industrialisierung und die
damit einhergehende Arbeitsteilung im Verlaufe des 19.
Jahrhunderts die menschliche Verantwortung zu einem
zentralen ethischen Thema wird. Das Ineinandergreifen ver-
schiedener Teiltatigkeiten in einem immer komplexeren
Netzwerk von Handlungsprozessen ruft wie nie zuvor die
Frage nach Verantwortlichkeiten hervor. Die fortschreiten-
de Technisierung der Lebenswelt lasst jedoch eindeutige
Verantwortungszuschreibungen kaum noch zu.

Die Technik wird mit der Industrialisierung zu einem stan-
digen Begleiter des Menschen. Bezieht sich der Begriff Tech-
nik auf einen unmittelbaren Gegenstandsbereich, dessen
Organisation im 19. Jahrhundert zu einer vorrangigen Auf-
gabe des Menschen wird, so Uberschreitet die technologi-
sche Entwicklung des 20. Jahrhunderts mit ihren Dynami-
ken und ungeahnten Nebenwirkungen diesen Bereich.*5

4 Dazu exemplarisch die Beitrage in: Bohler/Kettner/
Skirbekk 2003.

*5 Vgl. z.B. die opulente Darstellung dieser Zeit in:
Osterhammel 2009.
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Man konnte sagen, die Technik war ein Besitz des Men-
schen, oder auch ein Zustand, zu dem der Mensch sich ver-
halten musste. Die Technologie hingegen ist eher ein Un-
ternehmen, ein Prozess, der in alle menschlichen Belange
hineinreicht und der geradezu verhindert, dass sich noch
konkret auf ihn bezogen werden kann — von der Herzchi-
rurgie Uber kinstliche Insemination bis hin zu Fragen der
atomaren Entsorgung und Endlagerung und daruber hinaus
reicht das Spektrum technologischer Entwicklungen des 20.
und 21. Jahrhunderts.

Das Ineinandergreifen verschiedener Teiltatig-
keiten in einem immer komplexeren Netzwerk
von Handlungsprozessen ruft wie nie zuvor die
Frage nach Verantwortlichkeiten hervor. Die
fortschreitende Technisierung der Lebenswelt
lasst jedoch eindeutige Verantwortungszu-
schreibungen kaum noch zu.

Folgen und Nebenfolgen dieser Entwicklung sind Ausdruck
dieses Wandels der Arbeits- und Lebenswelt. Und der Ruf
nach Verantwortung kann als beinahe hilflose Reaktion auf
diesen Wandel gelesen werden.

Folgen und Nebenfolgen sind nicht unbedingt bemerkbar,
ihre Wirkungen jedoch stehen auRer Frage.*® Die tech-
nologische Entwicklung hat zu einer zunehmenden Spal-
tung von »Merk-« und »Wirkwelt« gefiihrt: Die radioaktive
Strahlung von Fukushima werden wir nicht merken, ihre
Wirkung aber steht auer Frage. Fukushima ist wie zuvor
Tschernobyl ein Beispiel fur die Tatsache, dass die hochkom-
plexe Arbeitswelt einen Verlust direkter Handlungsfolgen
nach sich gezogen hat. Denn die Nebenfolgen des Reaktor-
ungllicks treten erst mit erheblicher zeitlicher Verzogerung
zutage, die Halbwertszeit steht in keinem Verhaltnis zu
unserer konkreten Vorstellungskraft gesellschaftlicher Ent-
wicklung.

Wie immer im Zusammenhang katastrophaler Ereignisse
stellt sich die Frage, ob es individuelle Schuld oder doch
bloR ein Systemversagen gewesen ist. Unzweifelhaft orien-
tiert sich die Welt der Arbeit und der Markte zunehmend
an 6konomischen Gesetzen der Erfolgsverantwortung. Geht
es um die Zukunftsperspektive einer solchen Verantwor-
tung, stehen Fragen nach Arbeitsplatzsicherung und Wah-
rung des offentlichen Gleichgewichts im Vordergrund.

%6 Klassisch hierzu: Beck 1986.

Die drastischen Auswirkungen der wirtschaftlichen und
moralischen Krise auf die Lebensverhdltnisse der Men-
schen schiiren zudem das Unbehagen in der Gesellschaft
(EHRENBERG 2011): Denn wir stehen heute vor einem volligen
Verfall von Arbeit einerseits, und damit zusammenhan-
gend von Verantwortung andererseits. An ihre Stelle treten
Forderungen nach Mobilitat, Anpassungsfahigkeit und
Eigenverantwortung, Flexibilitdt und Projektarbeit fir eine
ungewisse Zukunft. Der sogenannte »Katastrophenkapita-
lismus« (KLEIN 2007) polt unseren Verstand auf maximale
Unternehmensrentabilitat und totale Wirtschaftsliberali-
sierung: Der Geiz, und eben nicht mehr der Geist, ist geil
in einer Welt, die die Erziehung zur Kritiklosigkeit mit allen
Mitteln fordert.

In dieser Welt haben es vor allem jene Worte schwer, die
auf Griinde und Begrindung bauen. Ihr wahrer Wert steht
heute mehr denn je infrage. Was bedeutet das? Zunachst
einmal ist die VerheiBung der Technik in Drohung umge-
schlagen (JONAS 1984), insbesondere durch die Unterwerfung
der Natur durch wirtschaftliche Ausbeutung wie etwa
im Regenwaldgebiet.

Daruber hinaus setzte nach dem Zusammenbruch des
Bretton-Woods-Systems 1971 der Abbau von Handels- und
Wettbewerbsbeschrankungen, aber auch der Riickgang
rein staatlicher Steuerungs- und Einflussfahigkeit ein. Die
traditionell nationalstaatliche Rolle bei der Handhabung
wirtschafts- und finanzpolitischer Fragen wich einem ver-
starkt international ausgerichteten Handel, in dem weltweit
operierenden Wirtschaftsunternehmen neue Macht und
neuer Einfluss zuwuchsen. Dazu trug vor allem die Liberali-
sierung der AuRenwirtschaften bei gleichzeitiger Deregulie-
rung der innerstaatlichen Angelegenheiten bei. Resultat
war der langsam zunehmende Verlust staatlicher Souvera-
nitat und der Aufbau eines Marktes, der kaum noch einer
effizienten gesellschaftlichen Kontrolle unterworfen war.
Eine weitere Folge wurde offenbar in politischer und wirt-
schaftlicher Instabilitat der Nationalstaaten bei zunehmen-
der sozialer Ungleichheit, die an Landern mit niedrigeren
Lohnkosten, minimalen umweltpolitischen Auflagen und
schlecht ausgebildeten sozialen Sicherungssystemen abzu-
lesen war (NIELSEN-SIKORA 2009). SchlieRlich erschien im Jahre
1972 der Bericht »The limits to growth« (MEADOWS et al. 1972),
in welchem dem bedingungslosen Glauben an Fortschritt
und Technik selbst ein weltzerstorerisches Potential unter-
stellt wurde. Letztlich war dieser viel diskutierte Bericht nur
der Auftakt eines allmahlich wachsenden kritischen bis
skeptischen Bewusstseins Uber die zusehends bedenkliche
weltpolitische Entwicklung, die unter dem Dach des Kalten
Krieges voranschritt.

Im 21. Jahrhundert stehen wir nun vor weiteren gravieren-
den, weltweit virulenten Problemen — wie Armut, Arbeits-
losigkeit und Alterung — und Herausforderungen wie dem
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medizinischen Fortschritt, moderner Medientechnologie
und dem Klimawandel. Wir kennen die Schneeballeffekte
des technologischen Fortschritts und wissen, dass der
Mensch immer neue Prazedenzfille schafft. Nicht erst seit
Fukushima kennen wir darliber hinaus das Problem ato-
marer Energie. Wir wissen um die Seuchen, die jede Gene-
ration heimsuchen, nicht nur diverse Krankheitserreger,
sondern ebenso elektronische Viren. Ganz zu schweigen
von den Naturkatastrophen der Gegenwart.

Jonas kommt zu der Antwort, dass wir nicht das
Recht haben, die Welt, die wir nur voruberge-
hend bewohnen, so zu zerstoren, dass potentiell
nachfolgende Generationen keine Moglichkeit
mehr haben, ihr Leben unter menschenwurdigen
Umstanden zu leben.

Der deutsch-judische Philosoph und Theologe Hans Jonas
hat bereits vor Uber 30 Jahren gefordert, dass die neuen
Arten und AbmaRe des Handelns einer kommensurablen
Ethik der Voraussicht und Verantwortung beddrften, einer
Ethik, die so neu ware wie die Eventualitaten, mit denen
sie zu tun hat. Und er hat sich die gar nicht so einfach zu
beantwortende Frage gestellt: Warum soll Gberhaupt etwas
sein und nicht vielmehr nichts (JONAS 1984)?

Jonas kommt zu der Antwort, dass wir nicht das Recht
haben, die Welt, die wir nur vorubergehend bewohnen,
SO zu zerstoren, dass potentiell nachfolgende Generatio-
nen keine Maoglichkeit mehr haben, ihr Leben unter men-
schenwuirdigen Umstanden zu leben. Er fordert deshalb
ein Ja zum Dasein als kriteriologisches Moment unseres
Wollens. Zugleich verlangt er ein Nein zum Nichtsein, das
wir unserem Konnen auferlegen missten. Denn dass die
Welt weiter bestehen solle, stehe auer Frage. Der Mensch
sei das zur Sachwaltung dieser Welt berufene Subjekt. Jonas
sagt weiter: »Wir wissen erst, was auf dem Spiel steht,
wenn wir wissen, dass es auf dem Spiel steht« (JONAS 1984, 8).
Es gelte aus diesem Grunde, eine Radikalisierung der ethi-
schen Ausgangsstellung vorzunehmen und die GroRen-
ordnung der Fernwirkungen und die Unumkehrbarkeit der
Handlungen und der Handlungsfolgen zu bedenken. Jonas
begriindet den moralischen Anspruch der Natur an den
Menschen damit, dass er ihr Dasein »um ihrer selbst willen
und aus eigenem Recht« (JONAS 1984, 29) herleitet. Diese De-
duktion des Naturwertes hat er bereits in seiner Anthro-
pologie grundgelegt (JONAS 1973). Darin entwickelt er eine
Stufenfolge des Lebens, in der Erfindungs- und Einfallsgabe,
Reprasentationsvermdgen und Glaube zu den Grundmo-
menten einer wachsenden Freiheit des Menschen werden.

Er hebt vor allem die Weltoffenheit des Menschen hervor:
Durch die Schaffung von Werkzeug, Bild und Grab Uber-
steigt menschliches Handeln alles Tierische und macht ihn
zugleich auch offen fiir Gut und BOse (SIKORA 2003; Apel 1988).

Durch die Ubernahme eines politischen Amtes wichst
dem Menschen ein besonderer Einfluss auf Andere zu.
Herrschaft Uber das Volk und Macht Uber die Menschen,
die der Politiker qua Amt innehat, werden - insbesondere
dann, wenn sich die Art der Politik zu parlamentarisch-
demokratischen Grundsatzen bekennt — zu einer Verant-
wortung des Menschen fur den Menschen: »Alle politi-
schen Institutionen sind Manifestationen von (...) Macht;
sie erstarren und verfallen, sobald die lebendige Macht des
Volkes nicht mehr hinter ihnen steht und sie stiitzt« (ARENDT
1970, 42).

Durch die gewollte Ubernahme von Kollektivinteressen
haftet der Ausiibung politischer Amter eine gewisse Kiinst-
lichkeit der Sache an. Das Spannungsfeld von naturlicher
und kunstlicher Verantwortung macht Jonas deutlich am
Beispiel Eltern-Staatsmann: »Die Aufzucht des Kindes
schlieRt die Einfuhrung in die Welt der Menschen ein,
beginnend mit der Sprache und fortgehend in der Uber-
mittlung des ganzen Kodex gesellschaftlicher Uberzeu-
gungen und Normen, durch deren Aneignung das Individu-
um Mitglied der weiteren Gemeinschaft wird. Das Private
6ffnet sich wesenhaft zum Offentlichen und schlieRt es,
als zum Sein der Person gehorig, in seine eigene Vollstan-
digkeit ein. Mit anderen Worten, der >Burger«< ist ein imma-
nentes Ziel der Erziehung, somit Teil der elterlichen Verant-
wortung, und dies nicht erst kraft Auferlegung durch den
Staat. Andrerseits, wie die Eltern ihre Kinder »>fir den Staat«
erziehen (wenn auch fir manches mehr), so Ubernimmt
der Staat von sich her Verantwortung fur die Erziehung der
Kinder« (JONAS 1984, 191).

In beiden Spharen sieht Jonas eine Art Urbild aller Ver-
antwortung des Menschen fiir den Menschen verwirk-
licht: »Fur irgendwen irgendwann irgendwelche Verant-
wortung de facto zu haben (nicht darum auch, sie zu
erfiillen, selbst nur zu fiihlen) gehort so untrennbar zum
Sein des Menschen, wie daR er der Verantwortung generell
fahig ist«. Politische Verantwortung wird zu einer Verant-
wortung »fur das Lebensganze des Gemeinwesens« (JONAS
1984, 185).

Der Staatsmann, selber Geschopf der Gemeinschaft, tragt
aufgrund der Qualitat seiner Verantwortung Sorge flir das
Ganze der Gemeinschaft. Als Blrger eines gesellschaftli-
chen Sozialisierungsprozesses, in dessen Rahmen er selbst
erzogen worden ist, obliegt es ihm aufgrund der ihm aufge-
tragenen und mitgegebenen machtpolitischen Befugnis
im Staat und uber den Staat hinaus, eine besondere Ver-
antwortung fir all diejenigen zu Ubernehmen, die ebenso
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Teil des Ganzen der Gemeinschaft sind. Diese Art der Ver-
antwortung muss nach Jonas »geschichtlich« verfahren.
Insofern gehen hier die historisch gewachsene Gemein-
schaft und die Anspriiche an eine Zukunft des Gemein-
wesens und damit des Gemeinwohls Hand in Hand.

Was bedeutet das? Es bedeutet, dass das Innehaben von
Verantwortung zugleich das moralische Komplement un-
seres Zeitlichseins darstellt. Die Anforderung, den Gegen-
stand (der Politik) in seiner Geschichtlichkeit zu umgreifen,
wird angesichts der Entwicklung, die die Menschheit in
den letzten funf Jahrzehnten gemacht hat, immer drin-
gender, da durch das Zusammenwachsen verschiedener
Politikfelder und Wirtschaftsbereiche die Verantwortung
flir das Ganze des Gemeinwesens sich nun nicht mehr
bloR auf einen Einzelstaat beschrankt, sondern Uberstaat-
liche, globale Bedeutung erhalt. Verantwortung wird hier
vor allem virulent, wenn es darum geht, zwischen dem
allgemein bekannten Diktat der Wirtschaft heute, welches
mit dem Globalisierungsprozess einhergeht, und die Ge-
fahren hochtechnologischer wie auch hochtechnokrati-
scher Zivilisationen in sich birgt, und der damit ebenso
wachsenden Notwendigkeit einer auf den Ideen der Auf-
klarung — namlich Freiheit, Reziprozitat und Solidaritat —
beruhenden Bildung mittels einer Politik der Vernunft
zu vermitteln. Dies schlieSt dann notwendigerweise ein,
Zustande herzustellen, die das reziproke Tragen von Verant-
wortung Uberhaupt erst ermoglichen und deren Perma-
nenz bewahren, sowie umgekehrt Zustande, die dies nicht
ermoglichen, zu kritisieren und zu verandern. Im positiven
Fall sind es Zustande gegenseitigen Respekts der Andersar-
tigkeit und Individualitat, gegenseitige Transparenz der
Motive, gegenseitige Solidaritat zur Uberwindung von
Nachteilen — basierend auf gegenseitiger, strikt reziproker
Rechtfertigung und Ernsthaftigkeit. Verantwortung zu
ibernehmen bedeutet dann, dass ich fur eine Person,
Sache, Situation etc. Verantwortung in reziproker, inter-
subjektiver Mitverantwortung trage (BURCKHART/HOYER/SIKORA
2005).

Hans Jonas’ Idee der Zukunftsverantwortung verlangt, an-
gesichts der durch Umweltverschmutzung und Biomedi-
zin hervorgerufenen Probleme, aber auch angesichts des
Machtraumes, in dem der Mensch mittels neuer Technolo-
gien handelnd die Welt verdndert, eine neue Form der
menschlichen Demut - insbesondere gegentiber der Natur
- sowie ethische Regulierung menschlicher Macht. Er
mochte uns wieder das Furchten vor der Gefahr der hoch-
technologischen Zivilisation und das Flrchten vor der
immensen Produktion von Risiken lehren. Furcht erwachst
aus dem Wissen Uber das Schicksal des Lebens als Ganzes.
Sie ist positiv zu bewerten, weil es dem Menschen durch
sie allererst moglich wird, bewusst und verantwortungsvoll
mit dem umzugehen, was ihm widerfahrt.
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Die Furcht vor Gefahr und Risiko tritt hierbei an den Ort
erfahrener Gefahren und bereits produzierter Risiken. Das
Lernen aus Erfahrung im Hinblick auf die Zukunft prafe-
riert die Unheilsprophezeiung und gesteht der Heilspro-
phezeiung nur sekundare Bedeutung zu. Logische Konse-
quenz dessen ist der Ausdruck des Dubio, und zwar contra
projectum, wenn ernsthafte Zweifel an der Werthaftigkeit
des Handelns bestehen. Der Zweifel umschreibt jene ima-
ginative Kasuistik, die eine angemessene Reaktion auf die
gesellschaftliche Situation darstellen soll. Jonas verwendet
dazu ein quasi anticartesianisches Argument: »Um das un-
zweifelhaft Wahre festzustellen, sollen wir nach Descartes
alles irgendwie Bezweifelbare dem erwiesen Falschen
gleichstellen. Hier dagegen sollen wir umgekehrt das zwar
Bezweifelbare, aber Mogliche (...) flir Zwecke der Entschei-
dung wie Gewissheit behandeln« (JONAS 1984, 81).

Doch keine Theorie allein vermag es, Verant-
wortung zu stiften. Sie bedarf des praktischen
Handelns und der Unterrichtung, sprich: der
Erziehung und Bildung.

Somit ist angesichts der Moglichkeiten unserer Handlungen
Vorsicht geboten. Wir miissen von nun an Sorge fur unser
Tun tragen. Das Phanomen der Sorge zeigt sich nach Jonas
archetypisch ausgepragt in der Verantwortung gegenuber
den (eigenen) Nachkommen: »Da spatere Menschen auf
jeden Fall da sein werden, gibt ihnen, wenn es so weit ist,
ihr unerbetenes Dasein das Recht, uns Frihere als Urheber
ihres Unglickes zu verklagen (...). Also besteht fur uns
Heutige aus dem Recht des zwar noch nicht vorhandenen,
aber zu antizipierenden Daseins Spaterer eine antwortende
Pflicht der Urheber, kraft deren wir ihnen mit solchen
unseren Taten, die in die Dimension solcher Wirkungen
hineinreichen, verantwortlich sind« (JONAS 1984, 87f). Dabei
sieht Jonas die mogliche Vereitelung eines kinftigen
Sollens als das eigentlich moralische Ubel an. Sein Impe-
rativ lautet, dass eine Menschheit auch in Zukunft sein
soll. Da der Mensch ein zur Verwaltung der Dinge »beru-
fenes« Subjekt ist, hat er prinzipiell auch die Moglichkeit,
unverantwortlich zu handeln. Da er aber Verantwortung
innehat, muss er auch Verantwortung Ubernehmen. Somit
ist Verantwortung stets von Macht- und Wissensdiskur-
sen subvertiert und bedarf der Weitsichtigkeit und des
Fernhorizontes der Hegemonialbeziehungen, sprich: der
Zukunftsverantwortung.

Doch keine Theorie allein vermag es, Verantwortung zu
stiften. Sie bedarf des praktischen Handelns und der Unter-
richtung, sprich: der Erziehung und Bildung. Damit erlangt
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das zuvor analysierte Machtgeflige zwischen den Menschen
erneut padagogische Brisanz, die Jonas bis in die Sphare
der Politik geltend macht.

3. ZUM VERHALTNIS VON VERANTWORTUNG
UND BEGABTENFORDERUNG

Meine Ausfuhrungen zur Frage nach dem Zusammenhang
von Verantwortung und Begabtenforderung bleiben zwar
bloR kursorisch, nichtsdestotrotz mochte ich an meine Ein-
gangsthese anknupfen: Alles ist durch das Wort geworden
und ohne das Wort wurde nichts, was geworden ist.

Funktionsfahigkeit.*7 Dabei wissen wir doch eigentlich ganz
genau, dass nur die MittelmaRigen stets auf Hochstniveau
arbeiten und deshalb immer wieder in Champion-Posen ver-
fallen mussen. Alle anderen benétigen Ruhepausen und Stil-
le und hin und wieder ein paar aufmunternde Worte. Das
ist die Grundlage, auf der spater alle konkreten FordermaR-
nahmen aufbauen kdnnen: Sprachforderung, Forderung
des logischen Denkens, musikalische Erziehung, Forderung
bildlich-raumlichen Vorstellungsvermdogens, kinasthetische
Forderung und so weiter.

Was haben wir in den vergangenen 40 Jahren
getan, um die Situation zu andern? Wenig, zu
wenig, furchte ich. Vielmehr wurden wir unserer
eigenen Sprache auch im Unterricht enteignet,
iIndem wir vom fruhesten Kindesalter an durch
Benotung und Vergleiche diszipliniert worden

Forderung vollzieht sich demnach im Gesprach, insbeson-
dere im Dialog der Eltern mit ihren Kindern, im Gesprach
am Tisch, am Bett, im Zimmer. Beim gemeinsamen Lesen
eines Buches, beim Besuch eines Museums oder eines
Theaters. Diese elementare Art der Forderung wird leider
allzu oft vernachlassigt. Stattdessen regieren Bildungs-

programme und Fortbildungskurse sowie der Glaube an die
permanente Leistungsbereitschaft aller Zweijahrigen. Ein
wenig erinnert die Erziehungswelt heute an die Einschat-
zungen von lvan lllich zu Beginn der 1970er Jahre. Mich
personlich erschrecken seine Worte noch immer. Er be-
ginnt sein Buch mit folgenden Satzen: »Viele Schiler, zumal
wenn sie arm sind, wissen intuitiv, was die Schulen mit
ihnen anstellen. Sie werden geschult, Verfahren und Inhalt
miteinander zu verwechseln. Wird dieser Unterschied erst
einmal verwischt, so gilt eine neue Logik: je mehr Behand-
lung desto besser das Ergebnis; oder auch: Eskalation fiihrt
zum Erfolg. Dergestalt wird der Schiler dazu >geschults,
Lehren und Lernen miteinander zu verwechseln, ebenso
das Versetztwerden mit Bildung, ein Zeugnis mit Sach-
kunde, und Gelaufigkeit mit der Fahigkeit, etwas Neues zu
sagen. Seine Vorstellung wird dazu »geschult¢, eine Dienst-
leistung anstelle von Werten hinzunehmen« (ILLICH 2003, 17).

Was haben wir in den vergangenen 40 Jahren getan, um
die Situation zu andern? Wenig, zu wenig, flirchte ich. Viel-
mehr wurden wir unserer eigenen Sprache auch im Unter-
richt enteignet, indem wir vom friihesten Kindesalter an
durch Benotung und Vergleiche diszipliniert worden sind.

Die Situation hat sich seit Illichs Veroffentlichung seiner
Streitschrift eher verscharft als entspannt. Wer die Worte
anzweifelt, wird dennoch zugestehen mussen, dass sich
inzwischen ein Leistungsdenken Bahn gebrochen hat, das
nicht mehr gesund ist, weil es bereits auf unsere Kinder
Ubergegriffen und fatale Folgen fiir das soziale Geflige hat.
Der Reduktion der Demokratie auf Hypothesen korrespon-
dieren in der Erziehungswelt Disziplin, Anpassung und

sind.

Im Kern ist damit bereits auf die Theorie der sogenann-
ten »mental faculties« (GARDNER 1983) verwiesen: Begabung
hangt nicht allein vom Intelligenzquotienten ab. Sie drlickt
sich auf ganz unterschiedliche Art und Weise aus. Diese
Vielfalt der Begabungen sollten wir ernst nehmen und
durch ein breites Feld an Forderangeboten abseits der
populdren, auf kindliche Funktionstauglichkeit ausgerich-
teten Ratgeberliteratur darauf reagieren. Ein schlauer
Mensch hat einmal gesagt: Kinder wachsen in all ihren
Starken. Verantwortungsvolle Forderung geht auf die ein-
zelnen Bedurfnisse der Kinder ein und bemuiht sich gleich-
wohl um eine ganzheitlich ausgerichtete Zuwendung im
Sinne der verschiedenen »faculties«. Hier sind alle zuge-
lassen beim Fest des Verstehens. Es gilt, dieses Fest im
padagogischen Alltag wiederzuentdecken und FordermaR-
nahmen anzustoRen, die gemeinwohlorientiert sind. Diese
MaBnahmen kdnnen sowohl beschleunigend als auch ver-
tiefend eingesetzt werden, solange sie sich primar an den
Bediirfnissen der zu Fordernden ausrichten. Das reicht
von einer Diskussion Uber die Lekture eines Romans bis
hin zum Engagement im Verein. Es kann auch gerne ein
Schachspiel oder das Erlernen einer fremden Sprache sein.
Wichtig scheint mir, dass wir unsere Kinder nicht Uberfor-
dern, sondern uns an einem moglichen Erfolg orientieren.
Nichts ist frustrierender als Misserfolg, gerade in einer
strukturell ricksichtslosen Gesellschaft.

7 Dazu kritisch: Brumlik (2007).
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Erfolg braucht Anerkennung und extrinsische Motivation.
Bestarken wir unsere Kinder in ihren Interessen, bieten
wir ihnen Hilfe an und ebnen so den Weg zu ihrem ganz
individuellen Erfolg. Vor allem: Seien wir ihnen ein Vorbild.
Ermutigung, Eingestehen von eigenen Schwachen, realis-
tische Anforderungen an uns selbst als Eltern zu formu-

lieren, gehoren gewiss mit zur Vorbildfunktion. Reden wir
aber vor allem wieder mehr mit unseren Kindern, um sie
selbst zu verantwortungsvollen Akteuren in einer zuse-
hends von verschiedensten Gefahren bedrohten Welt zu
machen. Denn wir leben noch immer in der groBen Wor-
terfabrik, in dem die Menschen fast gar nicht reden und
man die Worter kaufen und sie schlucken muss, um sie
aussprechen zu kdnnen. Denken wir an den kleinen Jungen,
der dringend Worter braucht, um seiner Freundin sein Herz
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Reden wir aber vor allem wieder mehr mit
unseren Kindern, um sie selbst zu verantwor-
tungsvollen Akteuren in einer zusehends von
verschiedensten Gefahren bedrohten Welt zu
machen.

offnen zu konnen.

Reden wir vom Wert der Worter. Denn ich kann es nicht
oft genug wiederholen: Alles ist durch das Wort geworden
und ohne das Wort wurde nichts, was geworden ist.
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ANNE SLIWKA

Lernen durch Engagement
als Enrichment-Strategie
N der Begabtenforderung

Das Service Learning (Lernen durch Engagement), eine Lehr-
Lernform, die Engagement in gemeinnitzigen Projekten
mit akademischem Lernen verknipft, hat an Schulen und
Universitaten in Nordamerika eine weite Verbreitung ge-
funden. Auffallig ist, dass insbesondere selektive Elite-Uni-
versitaten dem gemeinwesenorientierten Lernen schon frih
eine hohe Bedeutung beigemessen haben. So hat die Uni-
versitat Stanford mit dem Haas Center for Public Service

Das Engagement-Projekt reagiert auf ein echtes
Problem oder einen realen Bedarf. Die Aufgabe
wird von den Schulern als bedeutsam und als
nutzlich empfunden.

schon 1985 ein eigenes Center for Public Service eingerichtet,
um gemeinwesenorientierte Lehr-Lernformen gezielt zu
fordern. Ziel des Haas Center ist »to inspire Stanford Univer-
sity to realize a just and sustainable world through service,
scholarship, and community partnerships« (HAAS CENTER).
Mit diesem Leitbild ermdglicht es die Universitat Stanford
ihren Studierenden, ihr intellektuelles Potential und ihre
akademische Leistungsfahigkeit in den Dienst von Projek-
ten zu stellen, die im sozialen, dkologischen oder kinstle-
rischen Non-Profit-Bereich einer fairen und nachhaltigen

Entwicklung des Gemeinwesens dienen. Dabei fordert sie
sowohl das freiwillige Engagement von Studierenden im
Gemeinwesen, als auch das sogenannte »Academic Service
Learningg, also die Verkniipfung von akademischen Lern-
prozessen mit praktischem Handeln in gemeinnutzigen Pro-
jekten. Die urspringlich in den USA entwickelte und heute
in vielen Landern der Welt an Schulen und Universitdten
verbreitete Lehr-Lernform des Service Learning kommt
dabei zur Anwendung.

Diese Methodik, die anspruchsvolle kognitive und metakog-
nitive Lernprozesse mit handelndem Engagement im Ge-
meinwesen verknUpft, eignet sich aus mehreren Griinden
gut als Enrichment-Angebot im Kontext der schulischen

Begabtenforderung. Fur die Zielgruppe der Schiler mit be-

sonderen Begabungen ist bei der Wahl der Projekte und der

Gestaltung der Lernarrangements auf bestimmte Qualitats-

kriterien zu achten:

o Das Engagement-Projekt reagiert auf ein echtes Prob-
lem oder einen realen Bedarf. Die Aufgabe wird von
den Schilern als bedeutsam und als nutzlich empfun-
den.

o Das Engagement der Schiler ist mit anspruchsvollen
kognitiven und meta-kognitiven Aufgaben verbunden.
Sie kdnnen bei der Problemldsung ihre intellektuellen
Fahigkeiten einsetzen.

o Das Engagement der Schiiler wird gezielt mit fachli-

chen Inhalten des Bildungsplans verknipft.

Die Engagement-Projekte bieten den Schilern Raum

o
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flr aktives Entscheiden und Gestalten. Sie erleben sich
als Akteure mit Verantwortung und entwickeln Hand-
lungs- und Fihrungskompetenzen.

o Die Engagement-Projekte flihren die Schiiler aus der
Schule hinaus in die Gemeinde an neue Lernorte. Sie
erhalten dort die Moglichkeit, ihr Wissen in authenti-
schen Kontexten anzuwenden.

o Im Rahmen von Schule und Unterricht erhalten die
Schiler regelmaRig Gelegenheit zur Reflexion ihrer
Handlungserfahrungen.

o Das Engagement der Schule wird offentlich gewurdigt
und die im Engagement entwickelten Kompetenzen
werden in Form von Zertifikaten oder Zeugnissen
dokumentiert.

Die folgenden schulischen Beispiele illustrieren, wie Lernen

durch Engagement Schilern auf anspruchsvollem Niveau

Lernmoglichkeiten bietet, die sowohl dem fachlichen Ler-

nen als auch der Entwicklung Gberfachlicher Kompetenzen

und der Personlichkeitsentwicklung dienen.

o Im Fach >Naturwissenschaft und Technik« der Mittelstu-
fe entwickelt eine 7. Klasse eine mehrstiindige Lern-
einheit fUr Vorschulkinder an einem Kindergarten zu
den vier Elementen Erde, Wasser, Feuer und Luft. Zu
jedem Element wahlen die Siebtklassler passende Ex-
perimente aus, bereiten kindgerechte Materialien vor
und betten das Ganze in eine passende Geschichte ein,
die die Schiiler zu jedem der vier Elemente selbst
verfasst haben. AnschlieRend fiihren die Siebtklassler
diese Lerneinheiten selbst in einem Kindergarten
durch.

o Ein Gymnasium entwickelt eine enge Kooperation mit
der Lebenshilfe vor Ort. Viele Unterrichtsprojekte wer-
den in enger Kooperation mit der Lebenshilfe durch-
geflhrt. Das Orchester der Schuler fuhrt Konzerte
auf, in denen ein Instrument zum Einsatz kommt, das
Menschen mit Behinderung in der Lebenshilfe-Werk-
statt bauen. Schiler eines Deutschkurses der Oberstu-
fe machen die Presse- und Offentlichkeitsarbeit fiir
die Lebenshilfe. Sie schreiben Texte fir die Tageszei-
tung, erstellen Rundfunkbeitrage und fiihren Presse-
konferenzen durch. Mehrere Facharbeiten in den Fa-
chern Deutsch, Sozialkunde, Sport und Informatik
entstehen in der Kooperation mit der Lebenshilfe,
indem Schuler konzeptionelle Fragen bearbeiten, die
der Lebenshilfe dienlich sind. Schiiler des Gymnasiums
ermoglichen den behinderten Menschen aus der
Werkstatt auf gemeinsamer Studienreise ein barriere-
freies Reisen.

o0 Eine Schule, die mitten in der historischen Altstadt
liegt, entwickelt ein Schulprofil rund um den Denkmal-
schutz. Die Schiiler dokumentieren historische Gebau-
de und andere Denkmadler und geben selbst ein
mehrsprachiges Buch dazu heraus. Sie bieten Stadt-
flhrungen zur Geschichte der Denkmaler in deutscher,

englischer und franzosischer Sprache an. Sie beteiligen
sich in Kooperation mit dem staatlichen Denkmal-
schutz an Renovierungsarbeiten vor Ort und sammeln
in unterschiedlichen Fundraising-Aktionen insgesamt
Uber 300.000 Euro fiir die Sanierung weiterer Denkmale.

Nach diesem kurzen exemplarischen Uberblick soll das
Lernen durch Engagement nun in drei Schritten aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet werden: Zundchst
werden dazu einige lerntheoretische Fundamente des Kon-
zepts beschrieben und daran anschlieRend Forschungser-
gebnisse zu den Wirkungen auf die kognitive, personliche
und soziale Entwicklung von Schilern vorgestellt. Zuletzt
werden einige praktische Hinweise zur schulischen Umset-
zung des Lernens durch Engagement zusammengefasst.

LERNEN DURCH ENGAGEMENT:
BEGRIFFSKLARUNG UND
LERNTHEORETISCHER HINTERGRUND

Zentrale Elemente des Lernens durch Engagement sind
zum einen das Angebot von Dienstleistungen in gemein-
nltzigen Projekten in Kooperation mit lokalen Partneror-
ganisationen, zum anderen die Reflexion lber die in den
Projekten gesammelten Erfahrungen. Partner kdnnen alle
Einrichtungen und Organisationen sein, in denen es mog-
lich ist, dass Schiler sich gemeinnltzig engagieren, zum
Beispiel Umweltorganisationen, Kulturzentren, Kranken-
hauser, Kindergarten, o6ffentliche Bibliotheken, Stadtparks,
Obdachlosenasyle, Sozialstationen etc. In der Regel arbei-
ten mehrere Schiler in kleinen Teams gemeinsam an einem
Projekt. Der Service kann im Rahmen des Unterrichts er-
bracht oder im Unterricht vorbereitet und dann auRerhalb
der eigentlichen Unterrichtszeit durchgefiihrt werden.

Lernen durch Engagement ist eine Form des Erfahrungs-
lernens so wie es zum Beispiel von Reformpadagogen wie
John Dewey seit Beginn des 20. Jahrhunderts propagiert
wird. So schrieb Dewey in »Democracy and Education« (1916):
Der ideale Lernprozess verkniipfe Theorie mit Erfahrung,
»weil jede Theorie nur in der Erfahrung lebendige und der
Nachprifung zugangliche Bedeutung hat« (zit. nach OELKERS
2000,193). Erfahrungen seien dann padagogisch wertvoll, wenn
sie Menschen dazu motivierten, weitere Erfahrungen zu ma-
chen und ihre Bereitschaft zum Handeln forderten (SLiwka
2004). Schulische Bildung kdnne nur dann eine ernsthafte
und erfolgreiche Vorbereitung auf das Leben in einer demo-
kratischen Gemeinschaft sein, wenn Schulen selbst sich zu
einem aktiven Teil des Gemeinwesens entwickelten: »The
school itself shall be made a genuine form of active com-
munity life, instead of a place apart in which to learn less-
0ONS« (DEWEY 1916, 27).
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Lernen durch Engagement enthalt dartiber hinaus Elemente
des entdeckenden Lernens und des selbstgesteuerten Ler-
nens. Nach Kolb (1984) beginnt Lernen mit einer konkreten
Erfahrung und fihrt Gber reflektierte Beobachtungen zu
abstrakten Konzepten, die dann wiederum zur Anwendung
kommen, was zu neuen Erfahrungen auf einer hoheren
Verstehens-Ebene fiihrt. Als komplexe Lehr-Lernmethode
bietet das Lernen durch Engagement die Moglichkeit zur
Reflexion, zur theoretischen Untermauerung und zum ak-
tiven Hypothesentesten. Nach Sheckley und Keeton (1997)
tendieren Lernende dazu, Informationen maoglichst »ener-
giesparend« zu verarbeiten. Sie greifen auf vorhandene kog-
nitive Strukturen zurlick, ordnen die neuen Informationen
ein und bestatigen damit ihre subjektiven Erklarungsmuster.
Dieser sogenannte »Tunneleffekt« erflllt seinen Zweck,
wenn vertraute Aufgaben ohne viel Nachdenken erledigt
werden konnen. Er fuhrt jedoch auch zu einer kognitiven
Unterforderung, weil Informationen ohne substantielle
kognitive Verarbeitung in bestimmte >Schubladen« gesteckt
werden. Eine Auffacherung der Deutungsmaoglichkeiten
hingegen, der sogenannte »Akkordeoneffekt«, erfolgt dann,
wenn die Lernenden von neuen Informationen Uberrascht
werden. Ein solcher Uberraschungseffekt entsteht vor allem
dann, wenn wenig Vorwissen mit der aktuellen Erfahrung
verknlpfbar ist oder die Situation komplexer ist als die,
denen Lernende bisher begegnet sind (SHECKLEY/KEETON 1997,
43). In diesen Fallen mussen die Lernenden Uber ihre Erfah-
rungen reflektieren, da sie nicht auf vorgefertigte Erkla-
rungen zuriickgreifen kdnnen. Die bestehenden Konzepte
mussen angepasst werden, um die Uberraschende Informa-
tion speichern zu konnen. Dazu werden weitere Informa-

Als komplexe Lehr-Lernmethode bietet das
Lernen durch Engagement die Moglichkeit zur
Reflexion, zur theoretischen Untermauerung
und zum aktiven Hypothesentesten.

tionen aus dem Kontext der Situation herangezogen, um
der Erfahrung einen Sinn zu geben und sie einordnen zu
konnen. Wenn der gesamte Lernkreis durchlaufen werden
kann, fuhrt dies zu einer Differenzierung mentaler Modelle
und zu hoheren Ebenen reflexiver Beurteilung. Ein Beispiel
findet sich in der Forschung von Yates und Youniss (1996):
Schiler aus privilegierten Familien, die ein Projekt mit Ob-
dachlosen in einer Suppenkiiche durchfiihrten, begannen
sich fur die Lebensgeschichten der Obdachlosen zu inter-
essieren und daraus gesellschaftspolitische Fragen abzulei-
ten: Warum wird jemand in einer reichen Gesellschaft ob-
dachlos? Wie sind Ressourcen und Lebenschancen in der
Gesellschaft verteilt? Wieso kumulieren sich Muster der

Privilegierung und Muster der Benachteiligung? Youniss
stellte in seinen Analysen fest, dass die Jugendlichen sich
selbst mit Hilfe der Reflexion ihrer Erfahrung in bisher unge-
kannten Handlungszusammenhangen stranszendiertenc: Sie
waren in der Lage, gesellschaftliche Realitaten in komple-
xeren historischen, soziologischen und psychologischen
Zusammenhdngen zu deuten und entwickelten durch die
Verknupfung von Handeln, Erfahrung und Reflexion an-
spruchsvolle kognitive Fahigkeiten, die auch ihre morali-
sche Urteilsfahigkeit beeinflussten.

EMPIRISCHE ERGEBNISSE ZUR
WIRKSAMKEIT DES SERVICE LEARNING

Die empirische Forschung zu den Effekten des Lernens
durch Engagement fokussiert auf die personliche, sozia-
le und intellektuelle Entwicklung der beteiligten Schdler.
Die meisten Studien stammen aus Nordamerika, fiir den
deutschsprachigen Raum existieren bislang kaum ver-
gleichbare Wirkungsuntersuchungen. Eine Studie von Eyler,
Giles und Braxton (1997) unter Beteiligung von tber 1.500
Studierenden aus 20 Colleges zeigt unter anderem signifi-
kante positive Veranderungen in Bezug auf kommunikative
Kompetenzen, auf kritisches Denken, auf das Selbstwirk-
samkeitsempfinden, die Verbundenheit mit dem eigenen
Lebensort, die Bedeutsamkeit von zivilgesellschaftlichem
Engagement und auf die Fahigkeit zur Perspektiveniber-
nahme. Osborne, Hammerich und Hansley (1998), die mit
randomisierter Gruppenzuteilung arbeiteten, lieBen die
Halfte der Schiiler eines Pharmazie-Kurses ein Service Lear-
ning Projekt durchfiihren, die andere Halfte ein »normales«
Forschungsprojekt im Labor. Zu Beginn des Kurses zeigten
sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Am Ende
des Kurses hatte sich die Gruppe ohne Service Learning auf
keiner der abhangigen Variablen signifikant verandert. Bei
den Studierenden der Service Learning Gruppe ergaben
sich hingegen bedeutsame positive Veranderungen der
Selbstwahrnehmung, des sozialen Verhaltens, der kommu-
nikativen Fahigkeiten und des Bewusstseins flir Verschie-
denheit.

Mehrere Studien konnten positive Effekte von Service Lear-
ning auf soziales Verantwortungsbewusstsein nachweisen
(z.B. ASTIN/SAX 1998; KENDRICK 1996; MARKUS/HOWARD/KING 1993;
MOLEY et al. 2002). Rockquemore und Schaffer (2000) fanden
signifikante Veranderungen der Einstellungen in Bezug auf
soziale Gerechtigkeit, Chancengleichheit und ziviles Verant-
wortungsbewusstsein. Durch die Auswertung der Reflexi-
onstageblicher von 50 Schiilern konnten sie drei Stufen der
Entwicklung identifizieren, die wahrend des Service Lear-
ning stattfinden: erstens ein gewisser >Realitatsschock< beim
direkten Kontakt mit konkreten gesellschaftlichen Heraus-
forderungen, zweitens Normalisierung und aufkommende
Fragen nach Ursachen und drittens aktive Einbindung der
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Fragen in den Lernprozess, d.h. Integration von Engagement
und Lernen durch Reflexion.

Andere Studien zeigen, dass Schiler von der Teilnahme an
Service Learning Kursen hinsichtlich interpersoneller und
kommunikativer Fahigkeiten sowie Fihrungskompetenzen
profitieren (EYLER/GILES 1999). Dazu kommen positive Effekte
auf die Entwicklung der Personlichkeit im Hinblick auf
Selbstwirksamkeit, Identitatsbildung und moralische Ent-
wicklung.

LERNEN DURCH ENGAGEMENT:
GELINGENSBEDINGUNGEN

Im Folgenden sollen nun einige praktische Hinweise zur
Umsetzung von Lernen durch Engagement in der schuli-
schen Begabtenforderung zusammengefasst werden:

KLARUNG DER LERNZIELE UND KOOPERATION
MIT PARTNERN

Um das Potential von Projekten des Lernens durch Enga-
gement in der Begabtenforderung voll ausschopfen zu
konnen, ist es empfehlenswert, festzulegen, welche Inhalte
und Kompetenzen im Serviceprojekt und im begleitenden
Unterricht jeweils vermittelt werden sollen (SEIFERT/ZENTNER/
NAGY 2012, 72ff.). Die Interessen der Schiler und die Themen
des Bildungsplans kdnnen bei der Suche nach geeigneten
Projekten als Orientierung dienen. Die Gestaltungsspielrdu-
me sind dabei groR: Das Engagement von Schilern kann in
unterschiedlichen Settings stattfinden. Sinnvoll ist, dass
die Schule ein Netzwerk an Partnereinrichtungen aus dem
kulturellen, dem sozialen und dem 6kologischen Bereich
pflegt, bei denen Schiler Projekte durchflihren kénnen.
Als Ausgangspunkte flir die Recherche moglicher Projekte
bieten sich an:
o personliche Kontakte von Lehrern und Schiilern,
o Brainstorming lUber mogliche Partner mit Schilern,
Schulleitung und Kollegen,
o Kontakte zu Ehrenamtsbeauftragten oder Freiwilligen-
zentren,
o Internetrecherchen,
o direkte Kontaktaufnahme und Nachfrage bei stadti-
schen, kirchlichen oder anderen gemeinnutzigen Ein-
richtungen.

Die Auswahl der Service-Projekte sollte sich im Idealfall so-
wohl an den Bedlrfnissen der Partnerorganisationen als
auch an den Interessen der Schiiler orientieren. Projekte,
die zwar exakt auf die Interessen von Schiilern zugeschnit-
ten sind, in der Realitat aber nicht benotigt werden, fiihren
uber kurz oder lang zu einer Demotivation der Schiler. Um-
gekehrt konnen Schiiler ihr Potential nicht voll entfalten,

wenn sie einen Dienst leisten, der nicht ihren Interessen

entspricht. Erstrebenswert sind vielmehr Partnerschaften,

von denen beide Seiten gleichermaRen profitieren. Bei der

Auswahl von Projekten sollte darauf geachtet werden, dass

es sich um sinnvolle, herausfordernde und das Lernen stimu-

lierende Aufgaben handelt. Bei der Zusammenarbeit mit

Partnerorganisationen in der Gemeinde hat es sich bewahrt,

folgende Punkte zu beachten:

O Zu Beginn eines Engagement-Projekts sollte die Part-
nerorganisation mit den Schulerteams und dem das
Projekt begleitenden Lehrer eine Zielvereinbarung
treffen, damit flr beide Seiten klar ist, worauf man sich
einlasst.

o In der Partnerorganisation sollten die Schiler feste
Ansprechpersonen haben, mit denen eventuell auftre-
tende Schwierigkeiten oder Entscheidungen bespro-
chen und Erfahrungen reflektiert werden konnen.

o Dadie Schiiler in der Regel freiwillig tiber die Unter-
richtszeit hinaus Zeit in die Projektarbeit investieren,
sollte die Zusammenarbeit von gegenseitiger Aner-
kennung und Wertschatzung gepragt sein und auch
Spal machen.

Engagement-Projekte konnen unterschiedliche Dimensi-

onen einnehmen:

o ein grolRes Projekt einer ganzen Klasse in Zusammenar-
beit mit einem einzigen Partner und der Aufteilung der
Klasse in arbeitsteilige und komplementare Teams,

o mehrere kleine Projekte, die Teams von jeweils drei bis
finf Schiilern in Zusammenarbeit mit jeweils einer Part-
nerorganisation durchfiihren,

o mehrere kleine Projekte von Schilertandems oder ein-
zelnen Schulern bei einzelnen Partnerorganisationen.

Damit die Projektarbeit der Schiler sowohl die Erwartungen
der Partnerorganisation als auch die der Schiler erfullt, ist
es wichtig, transparente Absprachen zu treffen:

ZIEL DES PROJEKTES

o Welche konkreten Ziele sollen durch das Engagement
der Schiler in einem bestimmten Zeitraum erreicht
werden?

o Welche Ziele verfolgt das Projekt langfristig?

AUFGABEN DER ANSPRECHPARTNER BEI DEN

PARTNERORGANISATIONEN

o Wofir sind die Ansprechpartner bei der Partnerorgani-
sation verantwortlich?

o Was erwarten die Schiiler von den Ansprechpartnern?

AUFGABEN DER SCHULER
o Was sind die Aufgaben der Schiiler im Projekt?
o Welche Regeln sollten die Schiiler beachten?
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ABSPRACHEN

o Welche Kommunikationsformen und -wege zwischen
Schilern, Lehrern und Partnerorganisationen eignen
sich, um eine gute Kommunikation zu sichern?

DIDAKTISCHE GESTALTUNG UND REFLEXION

Die besondere didaktische Herausforderung des Service

Learning besteht darin, eine konkrete Verbindung zwischen

der Dienstleistung und dem Lernprozess herzustellen, so

dass VerknlUpfungen entstehen: zwischen Theorie und

Praxis, zwischen den eigenen Talenten und Interessen und

verantwortungsvollem Handeln in der Gesellschaft, zwi-

schen der Schule und ihrem lokalen und regionalen Um-
feld. Durch die Reflexion wird aus der Handlungserfahrung
ein Lernprozess, denn nicht aus Erfahrung wird man klug,
sondern aus der kognitiven Verarbeitung von Erfahrungen.

Reflexion kann dabei viele unterschiedliche Formen ein-

nehmen und sollte zum Schiler und seiner Personlichkeit

passen. Wahrend manche Schiler Gruppen- oder Partner-
gesprache, Unterrichtsprasentationen oder schriftliche

Formen der Reflexion (Lerntagebuch, schriftliche Ausarbei-

tung, Fachartikel) wahlen, bevorzugen andere kreativ-kiinst-

lerische Formen wie die Gestaltung von Ausstellungen oder

Internetseiten oder Reflexion durch Tanz oder darstellendes

Spiel. Reflexion sollte kontinuierlich projektbegleitend ab-

laufen, um einerseits einen moglichst groBen Lernzuwachs

zu gewahrleisten und zugleich der formativen Projekteva-
luation zu dienen. Reflexionsfragen beziehen sich auf die

Lernerfahrung im engeren Sinne, auf die Person des Ler-

nenden und auf groRere gesellschaftliche Zusammenhange.

Hier einige Beispiele:

o Was ist schwierig in meinem Engagement im Projekt?

o Was bewirkt mein Engagement?

o Was wirde ich im Projekt jetzt anders machen, wenn
ich die Zeit zurlickdrehen konnte?

o Was habe ich durch die Arbeit Uber mich selbst gelernt
(meine Interessen und Talente, meine Kompetenzen,
meine Werte und Haltungen)?

o Was habe ich geleistet, worauf ich stolz bin?

o Was habe ich aus Enttauschungen/Fehlern lernen
kénnen?

o Inwiefern hat sich meine Einstellung anderen Men-
schen gegenuber geandert?

o Inwiefern hat sich meine Einstellung gegenuber der
Gesellschaft oder Teilen davon geandert?

(FUr weitere Reflexionsfragen siehe auch CONRAD/HEDIN
1987; SLIWKA/FRANK 2004).

Nach Eyler, Giles und Schmiede (1996) ist Reflexion wirksam,
wenn sie fortwdhrend erfolgt (»continuous«), bewusst The-
orie-Praxis-Verbindungen aufbaut (»connected«), Lernende
herausfordert, andere Perspektiven einzunehmen und sich
auch mit unbequemen Beobachtungen und Erfahrungen

auseinander zu setzen (»challenging«) und an den jeweiligen
Kontext angepasst ist (»contextualized«).

LEISTUNGSRUCKMELDUNG UND
KOMPETENZZERTIFIZIERUNG

Im Sinne einer pluralistischen Leistungskultur, die individu-
elle Lernprozesse dokumentiert, sollte die freiwillige Leis-
tung und das Engagement der Schiler in den Projekten
dokumentiert und zertifiziert werden. Bewahrt hat sich die
verbale Dokumentation in Zeugnissen oder die Vergabe
von Zertifikaten, die Unterschrift und Stempel von Lehrern,
Schule und Vertretern der Partnerorganisationen in der Ge-
meinde enthalten. Dabei ist es wichtig, das Projekt zu be-
schreiben, besondere Herausforderung zu benennen, die
die Schuler im Projektverlauf gemeistert haben und die
fachlichen, methodischen, sozialen und personlichen Kom-
petenzen, die einzelne Schiler im Projektzusammenhang
entwickeln konnten, konkret zu benennen. Abschlussver-
anstaltungen (Feiern, Ausstellungen etc.) zum Ende eines
Engagement-Projekts eignen sich zur Anerkennung des
Engagements der Schdler, aber auch zur Pflege der Partner-
schaften zwischen einer Schule und ihren Partnerorganisa-
tionen im Gemeinwesen und zur Prasentation der Leistun-
gen von Schiilern vor einer breiteren Offentlichkeit.

FAZIT

Der ursprunglich in Nordamerika entwickelte und mittler-
weile auch in Deutschland erfolgreich eingeflhrte Ansatz
des Lernens durch Engagement eignet sich sehr gut als
Form des schulischen Enrichments flir Schiler mit beson-
deren Begabungen. Durch die Ubernahme von Verantwor-
tung in Projekten im Gemeinwesen, die in Kooperation mit
Partnerorganisationen der Schule durchgefiihrt werden,
konnen sie ihre kognitiven und metakognitiven Kompeten-
zen entwickeln und ihre Personlichkeit starken. Empirische
Studien, Uberwiegend aus dem nordamerikanischen Raum,
belegen positive Effekte flr die personliche Entwicklung
(allgemeine Selbstwirksamkeit, Identitatsstarkung, mora-
lische Entwicklung, Berufsorientierung, Veranderung von
Werten und Einstellungen etc.) und fur ihre sozialen Kom-
petenzen (interpersonelle Kompetenzen, Leadership, sozi-
ales und politisches Bewusstsein, Fahigkeit zur Perspektiven-
Ubernahme sowie Bereitschaft zu weiterem Engagement
Uber die Schulzeit hinaus) von Schilern. Dazu kommen
Wirkungen im kognitiven Bereich, zum Beispiel beim analy-
tischen und kritischen Denken, der strategischen Planung
und dem komplexen Problemldsen. Wenn die Leistungse-
liten der Gesellschaft frihzeitig im schulischen Kontext
erleben, dass Engagement flr das Gemeinwohl nicht nur
die Personlichkeit starkt und komplexe Lernprozesse befor-
dert, sondern auch Freude auf weiteres gesellschaftliches
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ARMIN HACKL

Verantwortung als Wert

s
Padagogik

Der Verantwortung kommt im Wertespektrum der person-
orientierten Padagogik eine herausgehobene Bedeutung
zu. In diesem Wert spiegelt sich wie in keinem anderen der
padagogische Gehalt des Personbegriffs fiir eine begabungs-
fordernde Schule.

Der Verantwortung kommt im Wertespektrum
der personorientierten Padagogik eine heraus-
gehobene Bedeutung zu. In diesem Wert spiegelt
sich wie in keinem anderen der padagogische
Gehaltdes Personbegriffs fur eine begabungsfor-
dernde Schule.

Die folgenden zehn Thesen zur naheren Bestimmung des
Begriffs Verantwortung im Wertefeld der personorientierten
Padagogik beziehen sich auf das nachstehende Modell *7,
das diesen komplexen Begriff mit seinen verschiedenen
Bezugs- und Bedingungsfeldern fiir eine padagogische Re-
flexion und Diskussion im Gadheimer Kreis 2011 vorstruk-
turieren sollte. Es baut auf einem verantwortungsethischen
Strukturmodell von Otfried Hoffe (HOFFE 1986, 263f.) auf. Im
Unterschied zu dieser Prozessstruktur von Hoffe werden
die Einzelfaktoren im vorliegenden Modell ausschlieRlich
vom Personbegriff abgeleitet und mit diesem und teilweise
auch miteinander in Beziehung gesetzt. Daraus entsteht
ein scheinbar geschlossenes Konstrukt, das eine inharente

#1 Das Modell wurde erstellt von Gabriele Weigand, Claudia Pauly
(Reimer), Olaf Steenbuck und Armin Hackl.

ner personorientierten

Verantwortungspadagogik nahelegen konnte. In Wirklich-
keit ist die Forderung verantwortungsethischen Verhaltens
von einer Vielzahl von Umfeldeinflissen und Struktur-
bedingungen, aber auch von Beziehungsqualitaten und
schulischen Ziel- bzw. Wertevorgaben abhangig. Die Ent-
wicklung von Verantwortlichkeit als zentraler Wert einer
Personlichkeit ist fir alle an diesem Bildungsprozess betei-
ligten Personen, ob Schiiler oder Lehrpersonen, ob Eltern
oder Verantwortliche in der Schulverwaltung, nicht direkt
planbar. Dennoch liegt es nahe, die beiden Determinanten
jedes padagogischen Prozesses, sowohl die Personen mit
ihren Haltungen und Werten als auch die Strukturen als
Rahmenbedingungen flr ein selbstgestaltendes oder vor-
gestaltetes Tun, als die bestimmenden Momente zu be-
trachten.

Die nachfolgenden Thesen sind angelegt als Impulse fur
einen padagogischen Diskurs. Sie verfolgen nicht den An-
spruch, dieses facettenreiche Thema umfassend klaren zu
wollen. Noch weniger zielen sie auf eine wissenschaftlich
begriindete Auseinandersetzung mit vorliegenden Erkennt-
nissen zu einer Padagogik der Verantwortungsbildung ab.

1. Verantwortung meint im herkdmmlichen Wortsinn ant-
wortfahig sein auf Fragen und Situationen. Antwortfa-
higkeit setzt ein autonomes, selbststandiges und im
»Selbststand« gegriindetes Urteil voraus. Verantwortlich-
keit griindet vor allem in der Muhe der Reflexivitat und
in einer ernsthaften Sinnsuche (ahd. >sinan< = ans Ziel
kommen), die es dem Subjekt erlauben, personal, d.h.
mit der eigenen Person, zu handeln und zu entscheiden.

2. Verantwortung hat seine Wurzeln im abendlandischen
Personbegriff. Die Vorstellung, jeder Mensch sei fur
sein Leben mitverantwortlich, die im Begriff von der
»Autorschaft des Lebens« (WEIGAND 2004) zum Ausdruck
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v Abb.1: Verantwortungsmodell
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Verantwortung

gebracht wird, stellt diesen Wert ins Zentrum einer
personorientierten Lebensbetrachtung. Die im Per-
sonbegriff angelegten Dimensionen der Relationalitat
(Beziehung und Du-Verwiesenheit) und der Einmalig-
keit und Wiirde des Individuums werden durch den
Wert der Verantwortung fundiert. Keine Beziehung
und schon gar nicht der Schutz der Wirde und der
Respekt vor der Einmaligkeit des Individuums sind
ohne Verantwortlichkeit fur sich oder flr den anderen
moglich. Insoweit ist der Verantwortungsbegriff ein
zentrales Moment des abendlandischen Menschenbil-
des und des daraus abgeleiteten Gesellschaftsmodells,
das in der Demokratie seinen Ausdruck findet.

Dieses Verstandnis vom Menschen als ein von Ver-
nunft, Freiheit und Sprache bestimmtes Wesen fiihrte
in unserer geistesgeschichtlichen Tradition zur Auffas-
sung vom Menschen als einem verantwortungsfahigen,
handelnden Subjekt. Im Laufe der Rechtsgeschichte
emanzipierte sich der Einzelmensch aus der Sippe
oder Familie zum rechtlich verantwortlichen Einzel-
nen. Ihm wird eine moralisch-sittliche Urteilsfahigkeit
zuerkannt. Im christlichen Verstandnis kommt ihm eine
direkte Verantwortungsfahigkeit vor Gott (Gericht) zu.

. Verantwortung ist der Komplementarbegriff zur Au-

tonomie. In der personorientierten Padagogik sind
Autonomie und Verantwortung aufeinander bezogene
und sich erganzende Werte. Beide leiten sich unmittel-
bar aus dem Personparadigma ab. Die Autonomie des
Lernenden resultiert auch aus der erfahrungsbestimm-
ten Einsicht, dass jeder Mensch (auch der Lernende)
ein gewisses MaR an Entscheidungsfahigkeit besitzt.
Sie ist aber auch den Erkenntnissen der Lernpsycholo-
gie geschuldet, die auf der Grundlage der konstrukti-
vistischen Theorie die Subjektivitat und damit die Au-
tonomie des Lernenden als gegeben ansieht. Das Pos-
tulat der Autonomie flihrt im padagogischen Kontext
zum selbstbestimmten Lernen und ist somit die an-
thropologische Fundierung der methodischen Individu-
alisierung.

Die Verantwortung als ein grundlegender Wert person-
orientierter Padagogik bildet wiederum das Gegenge-
wicht zur Individualisierung. Sie begrenzt den Bildungs-
subjektivismus und die einseitige Konzentration auf
die individuellen Bedurfnisse und Interessen. Verant-
wortung weitet den Anspruch an die Lernenden und
offnet Gber den Einzelnen hinausgehende Wahrneh-
mungsfelder. Fur die schulische Praxis ist diese Kom-
plementaritat die Bedingung einer ganzheitlichen
Bildung und einer Erziehung zu gesellschaftlicher Mit-
wirkung und Teilhabe.

6. Der Wortsinn von sVer-antwort-unge legt eine Rechtfer-

tigung vor Instanzen nahe, sei es gegeniiber dem ei-
genen Selbst, den Mitmenschen, der Lebensgemein-
schaft oder der Gesellschaft. Verantwortung steht in
einem Anspruchsverhadltnis, das von normativen Ins-
tanzen wie Gesetzen, Verordnungen, Normen oder
Geboten ausgeht. Im religiosen Deutungszusammen-
hang kann sie von Gott oder dem Absoluten her be-
grindet werden und muss sich davor rechtfertigen.
Verantwortung ist per se immer Verantwortung vor et-
was oder jemandem und fur etwas oder jemanden.
Sie ist ein Beziehungsgeschehen, das vom Einzelnen
in einem inneren Dialog den Instanzen gegentliber
wahrgenommen wird. Die Stadien der Moralentwick-
lung nach Kohlberg legen eine sich zunehmend erwei-
ternde Verantwortungsfahigkeit auf der Grundlage der
Entwicklung der moralischen Urteilsfahigkeit nahe.
Dies schlieft die Einsicht einer wachsenden Verant-
wortlichkeit des Heranwachsenden ein.

Verantwortung bezieht sich auf unterschiedliche Le-
bensfelder der Existenz. Sie zielt zuerst auf das ICH
oder auf sich selbst, d.h. die eigene Person. Sie bezieht
sich auch auf das DU, die Anderen oder die Mitmen-
schen. Und sie bezieht sich auf das ES, die Welt als
Ganzes oder Teile dieser mir zuganglichen Welt. Im
Kontext seiner Sozialitat ist der Mensch fir mehr ver-
antwortlich als nur fir sich selbst. Fiir den schulischen
Kontext bedeutet dies, dass ich nicht nur fiir mich als
Person Sorge zu tragen habe, sondern auch z.B. flir das
Lernen und die Moglichkeiten der Anderen. Ich bin
Teil der Lerngruppe und fur deren Erfolg mitverant-
wortlich. Und ich bin Teil der Klassen- oder Schulge-
meinschaft und partizipiere mitgestaltend an deren
Entwicklung und Kultur.

. Verantwortung ist eine dynamische, sich stetig veran-

dernde GroRe (s. Kohlberg: Stufen der Moralentwick-
lung). Sie ist abhangig von den personlichen und psy-
chischen Konditionen des Einzelnen sowie von seinen
sozialen und emotionalen Bedingungen. Sie verandert
sich durch Wissen und sie ist abhangig von Lebens-
situationen oder Ereignissen. Verantwortung ist da-
her immer relativ, d.h. auf einen konkreten Menschen
oder bestimmte Bereiche bezogen. Eine fir jeden glei-
che Verantwortungsfahigkeit gibt es nicht. Dies flhrt
im schulischen Umfeld zu einer individuellen und
differenzierten Zumutbarkeit von Verantwortung und
Verantwortungszuschreibung. Verantwortung ist nicht
als Klassennorm verfligbar oder gar als solche durch-
setzbar.

Der unterschiedliche Verantwortungsstatus des Einzelnen
ist darliber hinaus von subjektiven Erfahrungen ab-
hangig. Die verschiedenen Erfahrungen in Bezug auf
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das Gelingen und Scheitern (Schuld) bestimmen das
Selbstkonzept, die Einschatzung der eigenen Wirksam-
keit, die Veranderungsfahigkeit und das Zutrauen zur
eigenen Nachhaltigkeit. Diese Erfahrungen sind es, die
neben den Konditionen und der Abhangigkeit von Ins-
tanzen das verantwortliche Handeln in einem hohen
MaRe beeinflussen. J. Renzulli hat den Fokus in der Be-
gabungsforderung vor allem auch auf die Forderung
der co-kognitiven Kompetenzen gelegt, die er mit Mut,
Energie, Optimismus, Hingabe, Vision und Bestimmung
umschrieben hat. Sie sind pragende mentale Baustei-
ne und Erfahrungsmomente dieses Verantwortungs-
modells.

10. Die Entwicklung der Verantwortung als Wert ist im Ver-
standnis der personorientierten Padagogik ein padago-
gisches Projekt oder ein padagogisches Ziel und nicht
eine abzurufende Haltung. D.h. Verantwortung ist
keine entwicklungsbedingte GroRe. Sie ist, wie oben
dargelegt, eher ein relatives, von den bisherigen Er-
fahrungen und Voraussetzungen abhangiges persona-
les Vermaogen.
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Erziehung zur Verantwortung setzt Freiheit und Freiraume,
d.h. Entscheidungsraume voraus. Ohne diese s>riskantenc
Spielraume entwickeln sich Verantwortungsbereitschaft
und -fahigkeit nicht oder jedenfalls nicht weiter.

Verantwortungsibernahme lasst sich nicht durch Appel-
lation erreichen (Seid selbstverantwortlich!), sondern fin-
det in der dialogischen Reflexion von Gelingen und Schei-
tern des eigenen Handelns in selbstdefinierten Freiraumen
ihren Nahrboden. Diese Verantwortlichkeit wird durch
Wissen und Reflexivitat erlernt, aber auch durch Selbst-
und Mitbestimmung, d.h. im Handeln und durch die Er-
fahrung der Selbstwirksamkeit auch in der politischen
Gestaltung der Mitwelt.

Daher tangiert die Verantwortungsbefahigung vor allem
das Thema der Begleitung (Tutoring, Mentoring, Coaching)
und steht in einer engen Beziehung zu einer entwickelten
Reflexionskultur im Sinne der Metareflexion oder des Feed-
backs. Damit wird offensichtlich, dass das Thema Verant-
wortung in der personorientierten Padagogik neben dem
Leitwert Autonomie die beiden anderen Leitwerte dieser
Padagogik, den Dialog bzw. die Partizipation und die Leis-
tung, tangiert. Zusammen bilden sie den Werterahmen, der
eine Schule der Person wesentlich pragt.
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Selbstbewusstsein

Jund Eigenverantwortung
als Kernelemente

der Begabtenforderung

»Die Schule soll in Verbindung mit den Erziehungsberech-
tigten den Kindern und Jugendlichen eine ihren Anlagen
und Moglichkeiten entsprechende Bildung und Erziehung
gewahrleisten. Sie leistet damit ihren Beitrag, die Schile-
rinnen und Schiler zu selbststandigen, verantwortungs-
bewussten und zur Zusammenarbeit fahigen Menschen
zu erziehen« (ERZIEHUNGSRAT BL 1997). So und ahnlich lauten
die Versprechen praktisch aller Bildungsgesetzgebungen
unserer Schulen. Damit wird — zusatzlich zur Kinderrechts-
konvention der UNO (DECLARATION OF SALAMANCA 1994) — der
Anspruch einer angemessenen Forderung auch (hoch-)
begabter Kinder und Jugendlicher explizit zum Auftrag
von Lehre und Unterricht. Und gleichzeitig zum Recht auf
Forderung wird als Zielsetzung der Bildungs- und Erzie-
hungsanstrengungen der eigenverantwortliche Mensch als
Subjekt seiner eigenen Handlungen postuliert.

Dieses Menschenbild einer selbstverantwortlichen Person-
lichkeit trifft sich mit den Vorstellungen einer neoliberalen
Gesellschaft, in der die Einzelnen aufgefordert sind, sich als
»Entrepreneur ihres Lebens« (MASCHELEIN/SIMONS 2002) zU
verstehen. Die Forderung an Schulen, bei den Lernenden
Kompetenzen und Einstellungen zu lebenslangem Lernen
aufzubauen, verbindet sich mit dem Anspruch an lebens-
lange »Selbst-Produktion« (BROCKLING 2007; BROCKLING/KRAS-
MANN/LEMKE 2000) und »Selbstokonomisierung« (voss 2000)
des Einzelnen in einer Gesellschaft andauernder und sich
beschleunigender Veranderungen. In einer zunehmend
sich entsolidarisierenden Gesellschaft scheint nur logisch,

dass das Individuum darauf vorbereitet wird, seine Potenti-
ale selbstbewusst zu nutzen und die schulische und beruf-
liche Biografie als lebenslangen dynamischen Akt der
Selbstkapitalisierung zu verstehen.

Vielerorts reagierte das Schulsystem auf das
Phanomen »Hochbegabung« mit der Eingren-
zung hoher Begabung auf kognitive Fahigkei-
ten und mit der Festlegung, dass Anspruch auf
Forderung hat, wer einen Intelligenzquotienten
von mindestens 130 ausweist. Das Recht auf
Forderung wurde damit hierarchisiert.

In dieser Situation stellt sich die Frage, inwieweit die Schule
die Herausforderung erfullt, diese als zukunftsrelevant
betrachteten Schllsselqualifikationen und Einstellungen
aufzubauen. AngestoRen wird aber auch das Nachdenken
darliber, ob und wie Konzepte der Begabtenforderung die
Zielsetzung wahrnehmen, das Individuum auf Selbstgestal-
tung, Selbstverstandnis und Selbststeuerung in sozialen
Kontexten vorzubereiten.
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ENTWICKLUNGSLINIEN DER
BEGABTENFORDERUNG

Betrachten wir die Entwicklungslinien der Begabtenforde-
rung in den vergangenen 25 Jahren, dann stellen wir fest,
dass der Fokus sich Uber die Zeit immer wieder verandert
hat. Im Uberblick kénnen fiinf Phasen unterschieden wer-
den, in denen »Selbstverantwortung« je unterschiedlichen
Stellenwert erhielt respektive beanspruchte.

SENSIBILISIERUNG

Nach langjahriger Entwicklung der Sonderpadagogik fielen
zunehmend Kinder und Jugendliche auf, die trotz hohen
Potentials Lern- und Verhaltensprobleme zeigten. Es wurde
erkannt, dass gezeigte Schulleistung nicht zwingend den
Moglichkeiten der Lernenden entspricht, sondern von
wesentlich mehr Faktoren abhangt als etwa deren Intelli-
genz. Augenscheinlich wurde, dass es Lernende gibt, denen
es in normativen Lernsettings und je nach Lernkultur nicht
gelingt, ihre Interessen und Fahigkeiten in gezeigte Leis-
tung umzusetzen. Seither gilt unbestritten, dass auch uber-
durchschnittlich Begabte besondere Bedlrfnisse haben
und angepasste Lernbedingungen notwendig sein kdnnen,
spezifische Begabungen zu erkennen und angemessen zu
fordern. Die Verantwortung flir die Forderung von Bega-
bungen liegt — unter diesem Gesichtspunkt — beim Anbieter
von Bildung, der garantieren soll, dass alle Lernenden eine
flr sie optimale (Aus-)Bildung erfahren konnen.

REGULIERUNG — AUSGRENZUNG — DELEGATION

Vielerorts reagierte das Schulsystem auf das Phanomen
»Hochbegabung« mit der Eingrenzung hoher Begabung
auf kognitive Fahigkeiten und mit der Festlegung, dass An-
spruch auf Forderung hat, wer einen Intelligenzquotienten
von mindestens 130 ausweist. Das Recht auf Forderung
wurde damit hierarchisiert. Sprachliche und mathemati-
sche Fahigkeiten, die durch Intelligenztestung nachzuwei-
sen sind, erschienen forderwlrdig; andere Bildungsbereiche
wie musische, dsthetische oder soziale Fahigkeiten wurden
teilweise ausgeschlossen oder zur Privatsache. Mit der Ver-
rechtlichung wurde gleichzeitig ein genuin padagogischer
Auftrag der Lehrpersonen geschwacht, alle Begabungen zu
erkennen und jeweils entsprechende FérdermaRnahmen zu
ergreifen. Hochbegabung wurde zum »schulpsychologischen<
resp.»sonderpadagogischen Falk. Die Definitionsmacht, was
forderbar sei und wer gefordert werden soll, wurde an die
Schulpsychologie delegiert.

BEGABUNG ALS PRODUKT
HERAUSFORDERNDER LERNPROZESSE

Aufgrund der Erkenntnisse von Lernpsychologie und Ex-
pertiseforschung ist eine einseitige Orientierung an Intelli-
genztestung und IQ nicht langer haltbar. Hohe Begabung
ist nicht als »goldenes Chromosom« (RENZULLI 1978) gege-
ben und als Testergebnis zu finden. Begabungspotentiale
konnen sich in einem forderlichen soziokulturellen Umfeld
und unter ginstigen Lern- und Bildungsbedingungen in
Hochleistungen transformieren (oder unbeachtet bleiben).
Dabei lassen sich besondere Interessen und herausragende
Leistungen in einem an durchschnittlichen Leistungserwar-
tungen orientierten normativen Unterricht weder vorher-
sagen noch genligend anregen; denn oft entwickeln Schiiler
ihr Potential erst in herausfordernden Situationen. Einer
formalisierten Abklarungsdiagnostik stehen deshalb Stimu-
lation durch anregende Lernsituationen und eine weniger
formale >Forderung auf Verdacht« entgegen, bei der Lernen-
de mit Hinweisen auf Begabungspotentiale probeweise in
anspruchsvollere Lernsituationen gebracht werden (z.B. in
Begabungsprogramme, hohere Schularten usw.). Die allge-

Dabei lassen sich besondere Interessen und
herausragende Leistungen in einem an durch-
schnittlichen Leistungserwartungen orientierten
normativen Unterricht weder vorhersagen noch
genugend anregen; denn oft entwickeln Schuler
Ihr Potential erst in herausfordernden Situati-
onen.

meinbildende Schule ware dabei gut beraten, sich nicht
ausschlieRlich auf ein festgelegtes Verfahren zur Identifi-
kation bestimmter Begabungen zu beschranken. Vielmehr
sollten individuelle Begabungspotentiale in alltaglichen
Lernsituationen von Lehrpersonen und Begabungsspezia-
listen angeregt, erkannt und durch entsprechende Forder-
maRnahmen ihrer Realisierung zugefiihrt werden. Dabei
geht es um ein breiteres Begabungsspektrum als nur um
kognitive respektive akademische Begabungen.

PERSONALISIERUNG DER
BEGABUNGSENTWICKLUNG

Hochleistungen entstehen nicht nur aufgrund von Poten-
tialen und externalen Bildungsangeboten, sondern vor
allem dann, wenn die Person ihre Fahigkeiten erkennt und
entscheiden kann, diese selbst zu aktivieren. Personlich-
keitsfaktoren (co-kognitive Kompetenzen) sowie motivati-
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onale und volitionale Faktoren spielen eine zentrale Rolle.
Damit gewinnt die Person die Urheberschaft und damit
auch einen Teil der Selbstverantwortung liber den eigenen
Lernprozess zurlick, was ein basales Anliegen aktueller
Lerntheorien zu selbstgesteuertem Lernen ist. Eine zentrale
Position nehmen dabei die Personlichkeitskompetenzen
der Lernenden, deren Selbstkonzept, ihre Einstellungen
und Haltungen zu sich selbst, zu anderen, zu den Lernge-
genstanden und zur Leistung ein. Das »Selbst« entscheidet
wesentlich Uber die Realisierung hoher Begabungen. Be-
gabtenforderung beinhaltet deshalb — zusatzlich zur fach-
lichen Auseinandersetzung mit Inhalten - den Aufbau von
Haltungen, Einstellungen und Selbstpraktiken. Diese ent-
wickeln sich einerseits in reflexiver Auseinandersetzung
mit den eigenen Lernprozessen und andererseits in person-
lichen Begegnungen, in Lernberatungen, in der Zusammen-
arbeit mit Mentoren sowie in der gemeinsamen Praxis in
Begabungsdomanen mit Fachpersonen und Experten, die
Vorbilder und Rollenmodelle sein konnen. Wesentliche
Konzepte der Hochbegabtenforderung bauen auf Identifi-
kation aufgrund faszinierender Begegnungen und auf per-
sonaler Forderung durch Mentoren auf (CALLAHAN/DICKSON
2008). Dies darf nicht darlber hinwegtauschen, dass die
Entscheide, ob Potentiale in Hochleistung transformiert
werden, letztlich durch die Person selbst getroffen werden
(DAMASIO 2013; DECI/RYAN 2004; KUHL/MARTENS 2011; WEIGAND 2011).

REFLEXION UND WERTEDISKURS

Im Anschluss an die Ansatze der Personalisierung und der
Selbstwirksamkeit stellen sich mit Blick auf die Selbstver-
antwortung in der Begabtenforderung zwei Fragen: zum
einen, ob alle Bevolkerungskreise tber dieselben Zugangs-
moglichkeiten zur Forderung (auch verdeckter) Begabun-
gen verfligen, und zum anderen, wie mit Begabungen
verantwortungsvoll umgegangen wird, wie und wozu Bega-
bungen eingesetzt werden.

Forschungsergebnisse zur Unterreprasentation von Mad-
chen, fremdsprachigen und jungen Menschen aus bildungs-
fernen Familien in Programmen zur Begabungsforderung
sind brisant. Sie verweisen darauf, dass nach wie vor nicht
fUr alle Bevolkerungsgruppen dieselben Chancen zur Be-
gabungsforderung bestehen. Die Frage nach Selbstbestim-
mung und der Ubernahme von Selbstverantwortung fiir die
eigene Begabungsentwicklung ist deshalb nicht losldsbar
von Fragen der Zugange und der Selektionsmechanismen
zu Programmen hoherer (Aus-)Bildung (s. dazu BOURDIEU 2007;
BREMER 2007; FOUCAULT 2000; STAMM 2009).

Ebenso mogen Beobachtungen zur Werteausrichtung ge-
lebter Begabungen in jungster Zeit beunruhigen. Das Ausei-
nanderklaffen von Saldren und Arbeitszeiten, hohe Abfin-
dungszahlungen trotz missgliickter Unternehmensfiihrung,

arbeitslose Jugendliche und Studienabganger oder unver-
haltnismaRige Lohndiskrepanzen im Spiegel einer wach-
senden Bevolkerungsgruppe sogenannter sWorking Poor¢
sind Zeichen einer Entsolidarisierung der Gesellschaft;
Zeichen teils ungenutzter Begabungen eines nicht unbe-
trachtlichen Teils der Bevolkerung und teils ethisch frag-
wirdiger und egozentrischer Nutzung von Begabungen
bestimmter Akteure.

Von daher scheint nicht unwichtig, dass sich die aktuelle
Begabtenforschung erneut mit Themen wie >Begabung als
Soziales Kapital< oder Konzepten wie >Weisheit und Leader-
ship< auseinandersetzt. Denn: Begabungen konnen indivi-
duelles und soziales Kapital bedeuten. Sie kdnnen sowohl
missbraucht als auch zu erflillender Selbstgestaltung und
sozialer Mitverantwortung eingesetzt werden. Darin findet
sich eine der Begriindungslinien zu Schulentwicklungen
der Inklusion mit ihrer bewussten Verbindung von indivi-
dualisierendem und selbstbezogenem mit sozialem Lernen
in einer ungeteilten Lerngemeinschaft und Gesellschaft.

VORAUSSETZUNGEN ZUR SELBSTVERANT-
WORTUNG UND SELBSTSTEUERUNG

Selbstverantwortetes und selbstgesteuertes Lernen in der
Begabtenforderung geht davon aus, dass die Person ihre
Begabungspotentiale erkennt und durch Erziehung und
Bildung Moglichkeiten erhalt, diese in hohe Leistung zu
transformieren. Dies bedingt (Aus-)Bildungssysteme, die
sich nicht lediglich an der Erfullung normativer und curri-
cular vorgegebener Leistungsnormen orientieren, sondern
auch zu erkennen vermogen, wenn ein Kind oder ein Ju-
gendlicher auBerordentliche Interessen, hohes Engagement
oder besondere Fahigkeiten in spezifischen Begabungsbe-
reichen aufweisen. Dabei ist zu beachten, dass Begabungen
nicht nur in kognitiven sondern in allen Bildungsbereichen
auftreten konnen (vgl. Multiple Intelligenzen nach GARDNER

2000). Dass Lernende Mitverantwortung fur ihr Lernen und

ihre Begabungsentwicklung Gibernehmen kénnen bedingt

vier Voraussetzungen:

o Der Wille und die Kompetenz eines Bildungssystems
und der Lehrpersonen, Begabungspotentiale Einzelner
zu erkennen,

o Lernstrukturen innerhalb einer Schule, die auch Gele-
genheiten zur extraordindren und erweiterten Ausei-
nandersetzung mit Bildungsinhalten (auch extracurri-
cularen) beinhalten,

o starkendifferenzierende Lernangebote und Lernpro-
zesse innerhalb des reguldaren Unterrichts,

o eine Anerkennungskultur, die herausragende Leistun-
gen als erstrebenswert erkennen lasst.
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ERKENNEN VON BEGABUNGSPOTENTIALEN

Das Erkennen von besonderen Interessen und Fahigkeiten
ist eine padagogische Kernaufgabe — im Sinne einer pada-
gogischen Diagnostik, die bestrebt ist, fiir den Lernenden
und dessen Lernentwicklung bestmdgliche Entscheidun-
gen zu treffen. Entsprechend sind derzeit in vielen Lehrer-
bildungsprogrammen Bestrebungen wahrnehmbar, diese
Grundkompetenzen des Berufes vermehrt in den Fokus
der Aufmerksamkeit zu ricken. Weil die Forschung aber
aufzeigt, dass Lehrpersonen zum Teil Begabungspotentiale
in ihren Klassen Ubersehen, ist dies auch eine Aufgabe flr
zusatzlich weitergebildete Fachpersonen der Begabungs-

Das Erkennen von besonderen Interessen und
Fahigkeiten ist eine padagogische Kernaufgabe
—Im Sinne einer padagogischen Diagnostik, die
bestrebt ist, fur den Lernenden und dessen
Lernentwicklung bestmogliche Entscheidungen
zu treffen.

forderung in Schulen (Zertifikats- oder Masterabschlisse in
Begabtenforderung). Ferner existieren zum Erkennen von
Potentialen eine Anzahl diagnostischer Instrumente sowie
Screeningverfahren. Geht es um Selbst- und Mitverantwor-
tung, dann ist bei Identifikationsverfahren die Frage zentral,
ob einer gewissen Tradition folgend dabei Uber Schuler
verflgt wird oder ob diese als Person — ebenso wie ihre Er-
ziehungsberechtigten - in einem dialogischen Prozess der
Potentialfindung mit einbezogen werden. Eine tradierte
einseitige Zulassungskultur, in der bestimmte Normen zu
erfiillen sind, hat in den letzten Jahren die Weiterentwick-
lung personorientierter padagogischer Diagnostik stark be-
hindert. Sie steht im Widerstreit zu Formen der Prozess-
und Forderdiagnostik, die in den Findungsprozess von
Potentialen die Person, ihr Selbstverstandnis sowie ihre
Motivation und Volition mit einbeziehen.

BEGABTENFORDERNDE SCHULSTRUKTUREN

Ein anerkanntes Modell integrativer Schulentwicklung zur
Forderung besonders Begabter stellt das Schoolwide En-
richment Model (SEM) nach Renzulli und Reis (1997) dar,
in dem begabungsfordernder Regelunterricht mit zusatz-
lichen Lernangeboten fiir iberdurchschnittlich Begabte
kombiniert wird. Es handelt sich dabei um ein theoretisch
abgestutztes und in der Praxis bewahrtes Schulkonzept, das
jeder Schule Wege aufzeigt, flexibel und auf ihre lokalen
Moglichkeiten und Ressourcen bezogen ihr eigenes Pro-

gramm zu entwickeln. Das Modell zeigt, wie einerseits der
Klassenunterricht durch leistungsdifferenzierende Aufga-
benstellungen, »Curriculum Compacting« (Lehrplanstraf-
fung flr Einzelne) und herausfordernde Vertiefungsange-
bote erganzt werden kann. Daruiber hinaus ermdglichen
zusatzliche Enrichmentgruppen, Begabtenateliers, Leis-
tungsclusters und die Zusammenarbeit mit auBerschuli-
schen Mentoren (in Zusammenarbeit mit der Schule), hohe
Begabungen personenbezogen zu entwickeln. Das Talent-
portfolio zusatzlich Geforderter weist den Entwicklungsver-
lauf und spezifische Kompetenzen aus: Es dokumentiert
individuelle Hochleistungen. (Zur ausfuhrlichen Beschrei-
bung des SEM: MULLER-OPPLIGER 2013).

Unter dem Gesichtspunkt der Eigenverantwortung besticht
das SEM durch die mehrdimensionale Form der Zulassung
zu den Forderangeboten. Diese bezieht sich weder einseitig
auf einen Intelligenzquotienten noch auf gezeigte schuli-
sche Noten, sondern ist breit abgestutzt durch ein kombi-
niertes Verfahren, das auch der Selbstnomination, Interes-
senabklarungen und Empfehlungen durch Lehrpersonen
und Fachpersonen Raum gibt. Dies ermoglicht Schilern,
sich auch selber zu bewerben und zu verpflichten. Denn
die Teilnahme am Begabtenprogramm verlangt die Bereit-
schaft zu auRergewohnlicher Leistung. Das sogenannte
Drehtlr-Prinzip ermoglicht zeitlich flexible Begabtenforde-
rung und Profilierung in denjenigen Zeitphasen, in denen
sich Uberdurchschnittliche Interessen oder Fahigkeiten
zeigen. Wenn diese abklingen oder entwicklungsbedingt
nicht realisiert werden konnen, wird die Teilnahme am Pro-
gramm ausgesetzt. Anstelle eines statischen Zulassungs-
entscheides erfolgt die Forderung — dem dynamischen
Verlauf von Begabungen entsprechend - bei deren Auftre-
ten und solange sie erfolgreich ist.

Die Schuler sollen sich als Akteure ihres Ler-
nens erleben. Lernen gilt als aktive Selbst- und
Mitgestaltung in der Auseinandersetzung mit
Lerninhalten und den eigenen Lernpraktiken.

SELBSTSTEUERUNG IN BEGABUNGSFORDERNDEN
LERNARRANGEMENTS

Flr einen Unterricht, der innerhalb heterogener Lerngrup-
pen auch Uberdurchschnittliche Begabungspotentiale be-
rucksichtigt, besteht die Herausforderung, leistungsdiffe-
renzierende Lernarrangements zu entwickeln, die Lernen
auf unterschiedlichen Niveaus, in der jeweiligen Zone
nachster Entwicklung (vvGoTsky 1978), der einzelnen Schler
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ermoglichen. Fir diese Form integrativer Begabungsforde-
rung werden derzeit an der Padagogischen Hochschule der
Nordwestschweiz in Zusammenarbeit mit verschiedenen
Schularten und -stufen begleitete Selbstlernarchitekturen
konzipiert, umgesetzt und evaluiert. In diesem didakti-
schen Setting konnen Schiiler in gegebenen oder offenen
Themenbereichen in definierter eigener Verantwortung
und weitgehend selbstgesteuert lernen. Dabei sind die
Lernarrangements inhaltlich weder beliebig noch steue-
rungsfrei. Sie sind themen- und inhaltsbezogen auf den
Erwerb angestrebter Kompetenzen angelegt. Ein spezieller
Fokus liegt auf zusatzlichen anspruchsvollen Aufgabenstel-
lungen, die im Sinn des »Higher Order Thinking« (BLoOM
1984) Moglichkeiten vertiefter oder weiterflihrender Ausein-
andersetzung flr Uberdurchschnittlich begabte Schiler
eroffnen und Aufschluss Uiber vorhandene Begabungspo-
tentiale geben.

Selbstwirksamkeit steht im Gegensatz zu Ohn-
machtserleben im Unterricht, zu sinn-leerem
sErledigenc< von Aufgaben, deren Bedeutung
nicht geklart ist, und zum Gefuhl des Ausgelie-
fertseins oder der Unfahigkeit.

In der Bearbeitung der Lernfelder wird bewusst dem Eigen-
sinn im Lernen (dem Lernen einen eigenen Sinn geben und
erfahren), eigenen Entscheidungen, selbstverantwortetem
Handeln und der Reflexion des eigenen Lernens der groft-
mogliche Raum gegeben. Die Schiler sollen sich als Akteure
ihres Lernens erleben. Lernen gilt als aktive Selbst- und Mit-
gestaltung in der Auseinandersetzung mit Lerninhalten und
den eigenen Lernpraktiken. Es ist weder unreflektierte An-
passung noch sinnleeres Auswendiglernen und Reprodu-
zieren, sondern vielmehr ein Akt eigener Uberlegungen
und Wissenskonstruktion sowie kreativer Produktivitat. In
Lernaktivitaten kooperativen Lernens, die in der Selbstlern-
architektur mit angelegt sind, entstehen gemeinsames
Wissen und Lerndialoge mit Anderen und unterschiedlich
Denkenden. Die anschlieBende Reflexion zu den Lernergeb-
nissen und Lernwegen bezweckt, dass die Lernenden ein
Bewusstsein fUr das eigene Lernen und Handeln, fur Gelin-
gendes aber auch fir Hemmnisse und Widerstande sowie
flr Sinn- und Bedeutungshorizonte der gelernten Inhalte
erlangen.

REFLEXIVITAT UND SELBSTVERHALTNIS

Selbstlernarchitekturen sind weit mehr als das Bereitstel-
len vorbereiteter Lerninhalte im Vertrauen darauf, dass die

Lernenden diese abarbeiten wollen oder kdnnen. Dies ware
weitgehend zum Scheitern verurteilt, denn die Zielsetzung
(Lernen, selbstverantwortlich zu lernen) wiirde als Voraus-
setzung des eigentlichen Lernprozesses genommen. Eine
begleitende Lernberatung, in der die Lernstrategien und
-praktiken der Lernenden reflektiert werden, ist deshalb
eine Gelingensbedingung. Dabei geht es in der fachlichen
Lernberatung um die Klarung von Sachfragen, wahrend
die Uberfachliche Lernberatung die individuellen Lernvor-
aussetzungen, Lernwege und Lerneinstellungen zum Aus-
gangspunkt der Reflexion nimmt.

Die fachliche Lernbegleitung versteht sich nicht als Kon-
troll- und Prifungsanlass. Im Lerngesprach legen die Ler-
nenden ihre Arbeiten und Fragen und ihr Verstandnis des
Gelernten dar. Die Lehrkrafte erkennen, was die Schiler in
welcher Weise verstanden haben; die Wissenskonstruktio-
nen und Verstehenshorizonte der Lernenden werden damit
zum Ausgangspunkt fir weiterfiihrendes Lernen. Die Schu-
ler ihrerseits nehmen wahr, dass die Lehrpersonen Interesse
an ihren Denkprozessen haben und sie in ihrem eigenstan-
digen und eigensinnigen Lernen unterstutzen.

In der Uberfachlichen Lernberatung geht es um Schlissel-
qualifikationen zu selbstverantwortendem Lernen und um
den Aufbau von Selbstlernkompetenzen. Lernmotive, eige-
ne Starken und Schwachen, aber auch co-kognitive Fahig-
keiten (RENzULLI 2002) wie Mut zu eigenstandigem Denken,
Selbstvertrauen, Erfolgszuversicht oder die Fahigkeit zu
Austausch und Zusammenarbeit kdnnen Inhalte tberfach-
licher Lernberatung sein. Diese wird damit zu einer Art
Mentoring, das sich an der lernenden Person und ihrem
Selbstkonzept in Zusammenhang mit bestimmten Bil-
dungsinhalten und im Zusammenspiel mit einer Lerngrup-
pe orientiert. Das schulische Selbstkonzept der Lernenden,
Leistungswille und Anstrengungsbereitschaft, aber auch
Sinnfragen zum Gelernten und die Frage der Bedeutung fir
den Lernenden sowie ein selbstbewusster Umgang mit den
eigenen Begabungspotentialen sind bedeutsame Inhalte
der personenbezogenen Lernberatung.

SELBSTSORGE UND SELBSTWIRKSAMKEIT

Die Selbstlernarchitektur mit den dazugehdrigen Lernbera-
tungsgesprachen schlieRen an die Erkenntnisse zur Selbst-
wirksamkeit beim Lernen an (DECI/RYAN 1993). Die Lernen-
den erleben, dass sie ihr Lernen beeinflussen und etwas
bewirken kdnnen und mussen. Sie sind gefordert, selbst-
standig und mit anderen zusammen Losungswege zu fin-
den und Mitverantwortung fir ihr Lernen zu (ibernehmen.
Selbstwirksamkeit steht im Gegensatz zu Ohnmachtserle-
ben im Unterricht, zu sinn-leerem >Erledigen< von Aufgaben,
deren Bedeutung nicht geklart ist, und zum Gefiihl des
Ausgeliefertseins oder der Unfahigkeit. Das Bewusstsein,
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selbstwirksam und flir das eigene Lernen verantwortlich
zu sein, ist Voraussetzung fiir selbstmotiviertes Lernen und
flir positive Einstellungen zu lebenslangem Lernen.

Selbststeuerung beinhaltet aber auch den Aspekt der Selbst-
sorge. Diese erscheint im Zusammenhang mit den aktuellen
Transformationsprozessen der Gesellschaft (Neoliberalis-

tiale nutzen, ihr aus der besonderen Situation entstehen-
des Selbst- und Rollenverstandnis, ihre soziale Einbettung
innerhalb und auBerhalb der Lerngruppe sowie die Werte-
ausrichtung in der Nutzung ihrer Begabung stellen zentrale

Zentral erscheint bei alledem aber die profes-
sionelle Lernbegleitung im Sinn eines Mento-
ring. Das Reflektieren mit Lernenden, wie sie
Ihre Begabungspotentiale nutzen, ihr aus der
besonderen Situation entstehendes Selbst- und
Rollenverstandnis, ihre soziale Einbettung in-
nerhalb und aullerhalb der Lerngruppe sowie
die Werteausrichtung in der Nutzung ihrer Be-
gabung stellen zentrale Schwerpunkte der
Lernbegleitung (hoch-)begabter Kinder und Ju-
gendlicher dar.

mus) und den Veranderungen traditioneller Strukturen (Post-
strukturalismus) bedeutsam. Denn lebenslanges Lernen
und sich Veranderungen anpassen zu kdnnen, bedingen
Selbstbewusstsein und Fahigkeiten der Selbstgestaltung
und Selbsterneuerung. Der Begriff der Selbstsorge, der
dem franzosischen Philosophen Foucault (1993) entliehen
ist, meint die Sorgfalt, die eine Person auf sich selbst bzw.
ihr eigenes Tun verwendet. Sie setzt Reflexivitat voraus, die
ein spezifisches Verhaltnis der Lernenden zu sich selbst, zu
den eigenen Aktivitaten und deren Folgen bewirkt. Dazu
gehort auch, Sorge zu tragen fiir die eigenen Ressourcen —
gerade in der speziellen Situation besonders Begabter.

Damit Schuler mit Blick auf die Realisierung ihrer Bega-
bungen lernen, Verantwortung fur die eigene Person und
das eigene Lernen zu bernehmen, ist deren angemessener
Einbezug in sie betreffende Entscheide (z.B. Zulassung zur

Begabtenforderung) ebenso unabdingbar wie erganzende
Bildungsangebote innerhalb und auRerhalb von Schulen
(mit einer dadurch bedingten Flexibilitat der Lernorganisa-
tion) und ein starkenorientiert differenzierender Klassen-
unterricht. Zentral erscheint bei alledem aber die pro-
fessionelle Lernbegleitung im Sinn eines Mentoring. Das
Reflektieren mit Lernenden, wie sie ihre Begabungspoten-

Schwerpunkte der Lernbegleitung (hoch-)begabter Kinder
und Jugendlicher dar. Der damit verbundene Aufbau eines
gesunden Selbst- und sozialen Situationsbewusstseins ist
ein zentraler Aspekt einer auf »Selbstgestaltung in sozialer
Mitverantwortung« angelegten Begabungs- und Begabten-
forderung.
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CORINNA MAULBETSCH

Schmid

Ein personales Menschenbild impliziert, dass der Mensch
als Person selbst der Autor der eigenen Lebensgeschichte
ist, also Verantwortung fir sich tragt und sich selbst gegen-
uber verantwortlich ist. Diese Verantwortung fir die eige-
ne Person, die im Folgenden als Selbstverantwortung be-
zeichnet wird, beinhaltet die Kompetenz, flr sein eigenes
Handeln bzw. Nicht-Handeln, fur sein Denken, sein Reden
und mitunter auch sein Schweigen sowohl prospektiv als
auch retrospektiv die Verantwortung tUbernehmen zu kon-
nen. Insbesondere in komplexen Gesellschaften, die zuneh-
mend gepragt sind von Wert- und Normunsicherheiten,
tritt die Forderung nach einer verantwortlich handelnden
Person immer mehr in das Zentrum ethischer Theoriebil-
dung.

Was genau zeichnet nun eine verantwortlich handelnde
Person aus? Im Folgenden wird ein erster Klarungsversuch
vor dem Hintergrund der zeitlichen Dimension von Ver-
antwortung unternommen: Wenn ich als verantwortliche
Person mein Handeln im Voraus und im Nachhinein vor
mir selbst oder anderen zu rechtfertigen vermag, wirke ich
dadurch auf mein eigenes Leben ein. Dieses verhaltnisma-
Rige Wirken von mir auf mich selbst kann dazu fiihren, dass
ich meine Einstellungen, Haltungen und Handlungen fur
mein zuklnftiges Handeln begriindet beibehalte oder
verandere. Als Verhaltnis setzt Verantwortung Selbstrefle-
xion voraus und ermoglicht diese zugleich; letztendlich
zeigt sich darin die Dialektik von Sein und Werden der Person.

Personale Verantwortung
n der »Philosophie der
_ebenskunst« von Wilhelm

Selbstverantwortung beinhaltet folglich auch, dass die Per-
son nicht nur theoretisch iber das erforderliche Wissen
verfligt, sondern dieses im praktischen Lebensvollzug im
Einklang mit dem moralischen Gewissen auch umsetzt.
Das heift, dass sie sich um sich selbst sorgt und als Autor
des eigenen Lebens die Aufgabe hat, das eigene Leben
selbst zu gestalten - nicht die Umstande sind es, die letzt-
endlich unser Leben bestimmen, sondern das, was wir selbst
daraus zu machen in der Lage sind.

Dieser Gedanke wird von Wilhelm Schmid in seiner Grund-
legung einer »Philosophie der Lebenskunst« aufgegrif-
fen und handlungstheoretisch konsequent verfolgt. Als
Philosoph der Gegenwart *" beleuchtet er in seinem Kon-
zept unterschiedliche Aspekte der Personlichkeitskompe-
tenz und zeigt Moglichkeiten auf, wie die Verantwortungs-
tbernahme fiir sich und das eigene Leben theoretisch
begriindet und praktisch — in Form von Ubungen und Tech-

1 Der 1953 in Billenhausen/Bayerisch-Schwaben geborene
Wilhelm Schmid lebt seit 1980 als Freier Philosoph in Berlin. Da-
neben hat er an der Universitdt Erfurt eine auBerplanmaRige
Professur flir Philosophie.
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niken zur Selbstsorge®2 — umgesetzt werden kann. Darliber
hinaus liefert er eine Begriindung dafiir, weshalb die Reali-
sierung dieser Moglichkeiten fir das Leben in unserer ge-
genwartigen Gesellschaft bedeutsam ist.

Nicht die Umstande sind es, die letztendlich
unser Leben bestimmen, sondern das, was wir
selbst daraus zu machen in der Lage sind.

Der von Wilhelm Schmid in der Praktischen Philosophie
verortete Begriff der Lebenskunst bezeichnet seiner Mei-
nung nach »die Moglichkeit und die Anstrengung [...], das
Leben auf reflektierte Weise zu fiihren und es nicht unbe-
wusst einfach nur dahingehen zu lassen« (SCHMID 2006, 10).
Im Sinne der Verantwortungsiibernahme fir die eigene
Person beinhaltet diese reflexive Lebensfuhrung den Auf-
trag, »das Gesetz des Handelns hinsichtlich des eigenen
Lebens auf reflektierte Weise selbst wahrzunehmen, statt
nur ein Objekt anderer oder ein Produkt von Strukturen zu
sein« (SCHMID 2006, 117).

Schmid legt den Begriff in seiner Grundlegung der »Philoso-
phie der Lebenskunst« nicht inhaltlich fest, sondern eror-
tert grundlegende Aspekte, deren Auswahl und konkrete
Ausgestaltung der einzelnen Person Uberlassen bleibt. Mit
der von ihm beschriebenen Vorgehensweise, die Optionen,
Moglichkeiten eroffnet — er verwendet hier den Begriff
»optativ« — grenzt er sich deutlich ab von einem normativen
Verstandnis, wie es in der Philosophiegeschichte vor allem
in der Antike gegeben war.

Nach Schmid ermdglicht philosophisches Nachdenken, die
Frage »Wie kann ich mein Leben flihren?« theoretisch zu
erortern und praktische Anleitungen zu geben. Bezogen
auf die Lebenskunst ist es die Aufgabe der Philosophie,
theoretisch liber »die Bedingungen und Moglichkeiten eines
gekonnten Lebensvollzugs« zu reflektieren, sowie diese
praktisch zu realisieren (SCHMID 2006, 50). Der Frage nach dem

%2 |n einem Artikel zur Biographie des Begriffes skizziert Schmid
(1995) dessen vorldufige Geschichte, um diesen dann in seiner
Grundlegung der »Philosophie der Lebenskunst« fiir eine »ande-
re Moderne« neu zu bestimmen. Auf die einige Jahre zurlcklie-
gende schriftliche Anfrage der Verfasserin, weshalb er auf den
Begriff Verantwortung im Kontext seiner Lebenskunstphiloso-
phie verzichte, antwortete Schmid am 28.09.08: »[...] ich selbst
meide den Begriff, weil er etwas moralisch klingt, stattdessen
spreche ich von »Selbstsorge«. [...] Die Selbstsorge halte ich fir
praktischer orientiert als die Selbstverantwortung, die doch oft
nur theoretisch bleibt«.

sWiec stellt Schmid allerdings noch die Sinnfrage nach dem
>Warumc« voraus: »Warum Uberhaupt gestalten?« (SCHMID
2006, 88). Als finales Argument flihrt er die Begrenztheit des
Lebens durch den Tod an: Dieser beendet das Leben und
schenkt ihm dadurch Bedeutung — ohne diese Grenze ware
die Gestaltung des Lebens gleichgiiltig. Somit wird die Affir-
mation der Grenze des Lebens zum Motor fiir die Lebens-
gestaltung in Selbstverantwortung.

Dadurch, dass die Theorie als Grundbestandteil einer reflek-
tierten Lebenskunst verstanden wird, grenzt sich das philo-
sophische Konzept von Lebenskunst gegeniber einem
populdren Verstandnis, bei dem es um die Gestaltung ange-
nehmer, erfolgsorientierter Lebensbedingungen geht, ab.
Ausgehend von anthropologischen Grundannahmen, die
mit einem personalen Menschenbild vereinbar sind (MAUL-
BETSCH 2010, 43) erortert Schmid Grundfragen und zeigt dabei
Aspekte einer reflektieren Lebenskunst auf.

Als Person ist der Mensch im Laufe des Lebens
immer wieder aufs Neue aufgefordert, sein Per-
son werden im Personsein eigenaktiv und situ-
ativ zu gestalten.

Die im Folgenden angefiihrten Grundfragen stehen in kei-
nem chronologischen Verhaltnis zueinander, sondern be-
dingen sich wechselseitig. Des Weiteren verweist Schmid
auch auf die Unmaoglichkeit einer endglltigen Klarung
dieser Fragen. Er versucht vielmehr, »operable Antworten
— Antworten, die im philosophischen Raum erdrtert wer-
den konnen, aber in der Lebenspraxis erprobt und verant-
wortet werden muiissen« (SCHMID 2006, 93), zu geben.
o Wie kann ich mein Leben gestalten?
zum Aspekt der Freiheit als Voraussetzung fir ein per-
sonal geflihrtes Leben
o In welchen Zusammenhdngen lebe ich?
zum Aspekt der Strukturen als bedingendes Moment
flr ein personal gefiihrtes Leben in Selbstverantwor-
tung
o Welche Wahl habe ich?
der Aspekt der Wahl als inhaltliches Moment fiir ein
personal geflihrtes Leben in Selbstverantwortung
o Wer bin ich?
zum Aspekt der Selbstsorge als Motor fir ein personal
geflihrtes Leben in Selbstverantwortung
o Welches Verstandnis vom Leben habe ich?
zum Aspekt der Hermeneutik als ein Ziel eines perso-
nal gefiihrten Lebens in Selbstverantwortung
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o Was kann ich konkret tun?
zum Aspekt der Techniken als praktische Hilfestellung
flir ein personal geflihrtes Leben in Selbstverantwor-
tung®3

Als Person ist der Mensch im Laufe des Lebens immer wie-
der aufs Neue aufgefordert, sein Personwerden im Person-
sein eigenaktiv und situativ zu gestalten. Fiir die Ubernah-
me von Verantwortung flr die eigene Person kann die
Lebenskunst eine sinnstiftende Zielvorstellung bereithalten,
namlich diejenige eines bejahenswerten, erflllten Lebens
(SCHMID 2005, 23f). In seiner Grundlegung einer »Philosophie
der Lebenskunst« erdrtert Schmid verschiedene Aspekte,
die dabei eine Rolle spielen. Mit der Betonung einer optati-
ven Vorgehensweise legt er keinen normativen MaRstab
fest, sondern bietet eine theoretische Erorterung dessen,
was Lebenskunst beinhalten kann und wie diese Inhalte
klugerweise im praktischen Lebensvollzug realisierbar sind.

Im Zusammenhang mit der Anthropologie der Person
(WEIGAND 2004) |asst sich hieraus ein handlungsleitendes
Prinzip fur die Verwirklichung von Selbstverantwortung
ableiten: die »personale Bewahrung« (MAULBETSCH 2010, 64).
Mit Rlckbezug auf das althochdeutsche >wara< bedeutet
Bewahrung >Wahrnehmung, Beobachtung, Aufmerksam-
keit<. Gemeint ist das Geschehen des aufmerksamen, sorg-
samen Umgangs mit sich selbst im personalen Sinn: Ich

%3 Seine pragmatischen Anleitungen im Sinne von >Ubungen< und
>Techniken< begriindet Schmid damit, dass diese notwendig sind
»um Selbstmachtigkeit zu gewinnen und sich sein Leben zu ge-
stalten« (Schmid 2006, 325). Den Begriff der Technik leitet er her
von dem antiken Begriff der téchng, also eine kalkulierte, regel-
geleitete und methodische Vorgehensweise.

achte und (be-)wahre mich selbst als Person, wobei sich
mein Personsein im Laufe meines Lebens immer wieder
neu im Personwerden realisiert. Personales Bewahren als
Handlungsprinzip ist entsprechend dem Konzept der »As-
thetik der Existenz« von Schmid (2006, 165ff.) also durchaus
dynamisch zu verstehen derart, dass sich jede Person ihr
eigenes Leben personal gestaltet. Das Prinzip der personalen
Bewahrung beinhaltet in der Perspektive eines bejahens-
werten Lebens, wie Schmid (1998, 89) es fasst, auch Momente
des Scheiterns, Momente der Widerspriliche, die als Lebens-
erfahrung Anldsse fur personale Reflexionen und Entwick-
lungen bieten.

Lernen und Ubernahme von Verantwortung
ergeben sich demnach aus einem Bildungsge-
schehen, das quer durch die Schulfacher, aber
auch uber sie hinaus erworben und vom Ein-
zelnen aktiv gestaltet wird.

Dass der Mensch als Person, was die Fahigkeit zur Selbst-
verantwortung betrifft, angewiesen ist auf Erziehung und
Bildung, bezieht Schmid in seiner Grundlegung mit ein und
fordert deshalb ein Unterrichtsfach »Lebensgestaltung«
(SCHMID 2006, 317ff.). Dass dies jedoch keine padagogische
Losung fur das Verantwortungslernen darstellen kann, ist
nachvollziehbar, wenn Verantwortungslernen personal ge-
dacht wird. Lernen und Ubernahme von Verantwortung
ergeben sich demnach aus einem Bildungsgeschehen, das
quer durch die Schulfacher, aber auch Uber sie hinaus er-
worben und vom Einzelnen aktiv gestaltet wird.
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ANNETTE VON MANTEUFFEL

Begabungs- und
Verantwortungsentwicklung
am Landesgymnasium fur
Hochbegabte in Schwabisch

Gmund

Das Landesgymnasium flir Hochbegabte (LGH) ist ein
staatliches Gymnasium ab Klasse 7 mit Internat und Kom-
petenzzentrum (unter anderem mit den Aufgaben Bera-
tung und Fortbildung). Den Abschluss bildet das baden-
wirttembergische Zentralabitur. Das LGH wurde 2004
auf Betreiben der damaligen Kultusministerin von Baden-
Wirttemberg, Annette Schavan, gegriindet. Es ist die ein-
zige staatliche Schule im siiddeutschen Raum, an der aus-
schlieRlich hochbegabte Schiler unterrichtet werden.

Grundsatzlich liegt der Hochbegabtenforderung in Baden-
Wirttemberg die Annahme zugrunde, dass Hochbegabung
eine Disposition zu auRergewdhnlichen Leistungen ist.
Zugangsvoraussetzung ist daher eine in wissenschaftlich
standardisierten Testverfahren diagnostizierte Hochbega-
bung. Da am Landesgymnasium nicht ausschlieBlich hoch-
leistende Schuler, sondern alle Typen von Hochbegabten
wie sog. Spezialisten, Minimalisten und Underachiever gefor-
dert werden, bezeichnen wir uns auch als Gesamtschule
flr Hochbegabte.

LEITBILD — ETHISCHE GRUNDLAGEN
UNSERER SCHULENTWICKLUNG

Die padagogische Konzeption des LGH war von Beginn an
auf eine ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung jedes
einzelnen Schilers ausgerichtet: Campus- und Mentoren-
modell, Akzeleration, zwei verpflichtende Profile (naturwis-

senschaftliches und sprachliches Profil) im Fundamentum
und an ganzheitlicher Forderung orientierte Enrichment-
angebote im Additum.*? Diese Strukturen haben wir in den
letzten acht Jahren systematisch weiterentwickelt, wobei
die Verbindung von Begabungs- und Verantwortungsent-
wicklung im Zuge des Personalisierungskonzepts immer
starker in den Mittelpunkt riickte.

Unser Leitbild und vor allem die Weiterentwicklung unserer
padagogischen Konzeption griinden auf einem Menschen-
bild, das jeden Menschen als gleichwertig annehmen und
achten mochte. Das bedeutet flr unser Konzept, dass jeder
seine individuellen Begabungen entfalten darf im Sinne
einer Definition von Begabung als »Gabe und Verantwor-
tung«. Das Bildungsziel ist deshalb neben Wissenserwerb
ein kreativer Umgang damit sowie die individuelle Aneig-
nung des Wissens fiir die eigene Personlichkeitsbildung vor
dem Hintergrund unseres Menschenbildes.

Im Schuljahr 2006/07 haben wir gemeinsam unser heuti-
ges Leitbild entwickelt. Mit seinem Leitsatz - »Intelligenz
an sich ist ein Ristzeug; wertvoll wird sie erst durch die
positiven Ziele, in deren Dienst sie verwandt wird« — ver-
knupft es Begabung und Verantwortung untrennbar mitei-

Vgl. bei allen LGH-Konzepten unsere Homepage:
www.lgh-gmuend.de
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nander: Hier wird zum einen die Verantwortung des einzel-
nen Schilers formuliert, seine Begabung so einzusetzen,
dass sowohl das eigene Lernen und Leben als auch das der
Mitmenschen gelingen kann. Zum anderen wird auf die
Verantwortung der Lehrkrafte abgehoben, den Schiiler da-
bei bestmoglich zu unterstitzen. Nach vielen Diskussionen,
die bis heute anhalten, haben wir uns mit dem Leitbild be-
wusst der Herausforderung gestellt, Exzellenz einerseits
und die ethische Dimension der Verantwortung anderer-
seits miteinander zu verbinden.

ZENTRALE INHALTE DES PADAGOGISCHEN
KONZEPTS

Bei der Vorstellung unseres padagogischen Konzepts moch-
ten wir im Folgenden zwei Schwerpunkte setzen und nur
diese naher erldutern:

o die Gelingensbedingungen fiir eine positive Personlich-
keitsbildung im Sinne einer Verbindung von Begabungs-
und Verantwortungsentwicklung,

o das individuelle Mentoring: Die Frage, wie Begabung
am effektivsten zu entwickeln ist, wird nach neuesten
Forschungsergebnissen eindeutig beantwortet: MaRk-
nahmen wie Drehtiirmodell, Uberspringen etc. zeigen
keinen befriedigenden Erfolg. Einzig das individuelle
Mentoring flhrt zu signifikant besseren Ergebnissen
bei der Forderung der Begabung (ALLISAT 2012).

GELINGENSBEDINGUNGEN FUR BEGABUNGS-
UND VERANTWORTUNGSENTWICKLUNG

WERTEORIENTIERTE BEZIEHUNGSKULTUR:
DAS CAMPUSMODELL

Das Campusmodell ist der Rahmen flr einen respektvollen,
wertschatzenden und verantwortungsvollen Umgang mit
sich selbst und der Gemeinschaft. Am LGH leben und lernen
Schiler und Lehrer gemeinsam auf dem Campus. Dadurch
entsteht ein sehr enges Beziehungsgeflecht zwischen allen
Klassenstufen, zwischen den Mitgliedern der altersgemisch-
ten Wohngruppen, zwischen Gleichgesinnten in schuli-
schen Enrichment- und internatlichen Freizeitangeboten
sowie zwischen Schulern und Lehrern, die sehr viel ge-
meinsame Zeit miteinander verbringen und sich in unter-
schiedlichen Lern- und Lebenssituationen begegnen. Da-
durch ist fur jeden Einzelnen die Chance grol3, seinen Platz
in der Gemeinschaft zu finden, an dem er sich wohlfiihlen
und positiv entwickeln kann. Gleichzeitig lernt er dadurch,
dies auch anderen zuzugestehen und sich fir ein gelingen-
des Gemeinschaftsleben einzusetzen.

Idealerweise entsteht daraus eine Kultur des »Miteinander
und Fireinander« (unser diesjahriges Jahresthema), die auf

Vertrauen, Teamfahigkeit, Empathie und zunehmender
Freiheit und Verantwortung basiert, und dadurch eine der
wichtigsten Bedingungen fiir gelingendes Lernen erfiillt.

AUTONOMIE UND SELBSTBESTIMMTE,
HERAUSFORDERNDE LERNKULTUR: GESTALTUNGS-
UND ENTSCHEIDUNGSSPIELRAUME INNERHALB
DES BILDUNGSPLANS

Welche schulorganisatorischen und unterrichtlichen Mog-
lichkeiten gibt es im Rahmen eines Gymnasiums fuir Hoch-
begabte, dessen Ziel das Zentralabitur ist und das deshalb
Curricula und normativen Leistungsbeurteilungen unter-
worfen ist, vielfaltige Orte fur individuell selbstgestaltetes,
sinnvolles und herausforderndes Lernen zu schaffen und
dabei immer wieder die Balance zwischen dem Lernen fiir
den Abiturdurchschnitt und dem Wissenserwerb fir die
eigene Personlichkeitsentwicklung (Bildung) durch Refle-
xion und Erfahrung zu halten?

Flr das Ziel optimaler Begabungsentfaltung, das fur jeden
Einzelnen Erfolg und Anerkennung trotz unterschiedlicher
Begabung, Einstellung, Vorwissen und Vorgeschichte er-
reichbar macht, haben wir drei schulorganisatorische MaR-
nahmen entwickelt:

1. Wabhlfreiheit beim Vertiefungsfach (Profilfdcher):
Vielfalt und Qualitdt der Angebote, Stdrken-
orientierung
Da im Einrichtungserlass der Schule fiir jeden Schi-
ler zwei verpflichtende Profile festgeschrieben sind,
wahlt jeder Schuler als erstes Profilfach entweder das
naturwissenschaftliche oder sprachliche Profilfach aus.
Flr das zweite Profilfach steht ihm auch der Wahlbe-
reich (Additum) zur Verfligung, so dass er seinen Star-
ken entsprechend entweder ein dreistiindiges Spit-
zenadditum aus dem Wahlbereich oder das zweite
Profilfach aus dem Pflichtbereich wahlen kann. Durch
die Akzeleration im Pflichtbereich kénnen wir dafur
ein viele Facher abdeckendes Angebot bereitstellen.
Im Wahlbereich findet das eigentliche »Grouping« statt,
das ein besonders auf Selbstwirksamkeit und Selbst-
vertrauen setzendes Lernen und ein sehr bereichern-
des Gemeinschaftserlebnis ermoglicht.

2. Wabhlfreiheit beim Anforderungsniveau: Vorwissen, Moti-
vation, Aussicht auf Erfolg
Ein Kurssystem in Mathematik und den Sprachen sowie
die Moglichkeit, Uber einen Lernvertrag auRerhalb des
Unterrichts an weiterfihrenden Themen selbststandig
zu arbeiten, ermoglichen es dem Schiiler, das seinen
Starken, seinem Vorwissen und seiner Leistungsbereit-
schaft entsprechende Anspruchsniveau zu wahlen.
Dies schafft Herausforderungen und damit Lernmoti-



52

vation, belasst aber gleichzeitig die Entscheidung dafur
beim einzelnen Schiiler.

3. Wahlfreiheit beim Grad des selbststdndigen Lernens:
Untersttitzungsangebote
Eng gefiihrte bis zunehmend selbststandige Rahmenbe-
dingungen (Studierzeitstufen, Zielvereinbarungen) fir
das selbstorganisierte Lernen sollen den Schuler dort
abholen, wo er steht, ihn unterstitzen beim schritt-
weisen Heranflihren an das eigenverantwortliche Ler-
nen und gleichzeitig Anreize bieten, um das zu errei-
chen. Im unterrichtsorganisatorischen Bereich setzen
wir neben Lernvertrag und Frihstudium viele der be-
wahrten Methoden und Instrumente fur selbstbe-
stimmtes Lernen ein: Lernplane, Seminare, Projekte,
Jahresarbeiten, Forschungsarbeiten etc.

PARTIZIPATION — MITGESTALTUNGSVERANTWOR-
TUNG FUR DIE GEMEINSCHAFT

Jeder muss lernen, dass Pflichten und Verantwortung die
notwendige Erganzung zu Rechten und Freiheit sind. Des-
halb gibt es am LGH fiir jeden Einzelnen Dienste und
Pflichten, die den Klassenstufen, und solche, die den Wohn-
gruppen zugeordnet sind, und die fir die hoheren Klassen-
stufen mit zunehmender Verantwortung und gleichzeitig
mit zunehmenden Freiheiten ausgestattet sind. Ebenso
gibt es verpflichtende Jahrgangsthemen: In Klasse 7 das
wochentliche Coaching, das Wissen und Erfahrungen im
verantwortungsvollen Umgang mit dem eigenem Lernen
und mit den Klassenkameraden Ubt; in Klasse 10 das wo-
chentliche Sozialpraktikum, das sowohl die Erfahrung, wirk-
lich gebraucht zu werden, vermitteln kann, als auch den
Horizont weitet fUr die Vielfalt menschlichen Lebens. Die
verpflichtende Teilnahme und Mitgestaltung der gemein-
schaftsfordernden Rituale am LGH (Immatrikulationsfeier,
LGH-Taufe, tagliches Friihkonzil, vierzehntaglicher Schula-
bend, Bélle etc.) verstarken die Identifikation und damit
auch das Verantwortungsgefiihl fir die LGH-Gemeinschaft.

Neben diesem fiir alle verpflichtenden Verantwortungsler-
nen gibt es vielfaltige Moglichkeiten im Rahmen des Cam-
puslebens, sich freiwillig flr die eigene Weiterentwicklung,
flr die LGH-Gemeinschaft sowie fur die Menschen aufer-
halb des LGH zu engagieren und dabei viele positive und
auch negative Erfahrungen im Zusammenhang mit Selbst-
wirksamkeit, Verlasslichkeit, Durchsetzungs- und Durchhal-
tevermogen zu sammeln und zu reflektieren. Viele dieser
Angebote haben in der Schul- und Internatsstruktur ihren
festen Platz und haben den Umfang eines eigenen Schwer-
punktthemas wie u.a. Austauschprogramme, erlebnispada-
gogische Aktivitaten, Wettbewerbe, Lernbdrse (umfangrei-
che, jahrelange Nachbhilfe flir Schwabisch Gmiinder (Haupt-)
Schiiler) und Patenschaftsprogramme. Besonders hervorzu-

heben sind die Mdglichkeiten der Partizipation unserer
Schiler an der Entwicklung der Schule, die in unseren viel-
faltigen demokratischen Gremien und regelmaRigen Evalu-
ationen verankert sind, intensiv genutzt werden und einen
besonders hohen Stellenwert flir unsere Schulentwicklung
haben. Die Evaluation, die wir regelmaRig mit unseren Abi-

Da nicht nur Erfolg und Selbstwirksamkeitser-
fahrung, sondern auch deren Anerkennung fur
eine positive Personlichkeitsentwicklung von
zentraler Bedeutung sind, haben wir auch da-
fur eigene Strukturen geschaffen.

turienten durchfihren, zeigt, dass fir viele unserer Schuler
der Weg vom spontan engagierten Handeln zu bewusster,
reflektierter Mitgestaltung und Verantwortungsibernahme
erfolgreich war.

WERTSCHATZENDE RUCKMELDEKULTUR UND
ANERKENNUNGSKULTUR

Rickmeldung als eine Vorbedingung flr adressatenbezo-
gene Weiterentwicklung von Schule und Unterricht war
von Anbeginn an ein fester Bestandteil der LGH-Kultur.
Hier soll nur die institutionalisierte Anerkennungskultur
kurz beschrieben werden. Da nicht nur Erfolg und Selbst-
wirksamkeitserfahrung, sondern auch deren Anerkennung
flr eine positive Personlichkeitsentwicklung von zentraler
Bedeutung sind, haben wir auch daflr eigene Strukturen
geschaffen.

Grundlage ist und bleibt ein wertschatzender Umgang mit
sich selbst, mit anderen — »Liebe deinen Nachsten wie dich
selbstl« — und mit der Umwelt. Fiir eine gelingende Leis-
tungs- und Verantwortungsentwicklung bedarf es deshalb
zunachst immer wieder der Erfahrung der Wertschatzung
des eigenen Handelns durch das eigene Ich und durch an-
dere, respektierte Menschen verbunden mit der Gewissheit,
mit seinem Tun und Wirken gebraucht zu werden. Den-
noch halten wir dariiber hinaus MaBnahmen fur wichtig,
die die gute Tat sichtbar machen. Dazu zahlen neben dem
Portfolio als eigener Sammlung selbst erworbener »Wert-
papiere« auch Anrechnungsmoglichkeiten der im Wahlbe-
reich erbrachten Leistungen im entsprechenden Pflichtun-
terricht. Weiter gehdren dazu die offentliche Anerkennung
in Form von Vertrauensbeweisen (Wahl in Amter), Verof-
fentlichungen der Erfolge innerhalb der Schulgemeinschaft
(Vollversammlung, Elternbrief), auf der Homepage und in
Form von Ehrungen wie Urkunden, Preisen oder Pokalen.
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Um dem Leitbild und damit dem Ziel der Schule, Leistungs-
und Verantwortungsentwicklung zu fordern, sichtbaren Aus-
druck zu verleihen, hat das Kollegium vier hoch dotierte
Preise gestiftet: den Ehrenamtspreis, den Sozialpreis, den
Wissenschaftspreis und — besonders begehrt — den LGH-
Preis fiir denjenigen Schiler, der sowohl auBergewohnliche
Leistung als auch Verantwortung fiir das eigene Lernen, fir
sich selbst und die Gemeinschaft besonders hervorragend
zeigte.

INDIVIDUELLE BEGLEITUNG — MENTORENMODELL

DER GYMNASIALMENTOR —
STRUKTUREN UND STANDARDS

Jeder einzelne Schuler wird als Person wahrgenommen
und einzeln unterstltzt. Hierzu haben wir eine institutio-
nalisierte und individuelle Beratung und Begleitung durch
Gymnasialmentoren und weitere Vertrauenspersonen (WG-
Mentoren, Experten, Psychologen des Kompetenzzentrums,
Paten) entwickelt.

Der Gymnasialmentor (GM) wird vom Schiler gewahlt,
denn Vertrauen ist die Voraussetzung fur gelingende Lern-,
Laufbahn- und Lebensberatung, der Aufgabe des GM. Die
Freiheit, selbst zu entscheiden und mitzugestalten, der am
LGH groRer Raum gegeben wird, will gelernt sein und be-
darf der wertschatzenden, Sicherheit gebenden Begleitung.
Nur reflektiertes Wissen uber die eigene Person ermoglicht
eigenverantwortliches Handeln. Deshalb hilft der GM in
regelmaRigen, zielgerichteten und vertraulichen Gespra-
chen mit seinem GM-Schiler bei der Entwicklung seines
Selbstkonzepts anhand der Fragen: Wer bin ich, was kann
ich, was will ich fir mich und fur andere bewirken? (Ge-

ANNETTE VON MANTEUFFEL war von 2004 bis 2013 Schul- und
Gesamtleiterin des Landesgymnasiums flir Hochbegabte in
Schwabisch Gmund. Zuvor unterrichtete sie von 1978-1999
die Facher Musik und Deutsch in Hamburg, Rottweil und
an der Deutschen Schule Istanbul. Dort wurde sie zur stell-
vertretenden Schulleiterin ernannt, bevor sie 1999 als Schul-
leiterin an das Dietrich-Bonhoeffer-Gymnasium in Wertheim
wechselte.

v www.lgh-gmuend.de

ALLISAT, J. (2012): Begabung fordern — aber wie? In: Labyrinth 35,
H.113,S.31.

sprachsleitfaden fur Erstgesprach, Diagnose, Zielvereinba-
rungen, Uberpriifung). Er kennt den Leistungsstand des
Schiilers, nimmt an allen Konferenzen teil, die den Schiiler
betreffen, und ist dort Ansprechpartner fiir die Kollegen
und Anwalt des Schilers. Er handigt das Zeugnis aus und
bespricht es mit dem Schiiler im Beisein der Eltern. Ahn-
liches kann fiir den WG-Mentor und weitere Lehrer sowie
fur die Psychologen des Kompetenzzentrums gelten, wenn
»die Chemie stimmtc.

Neben den Vorteilen fiir eine positive Entwicklung des ein-
zelnen Schilers flhrt dieses Konzept auch zu einer hohe-
ren Berufszufriedenheit fiir den Mentor, indem er seine
eigene Professionalitat weiterentwickelt (Diagnosefahigkeit
und Unterrichtsentwicklung): Der Mentor gewinnt vielfal-
tige Einblicke in Unterrichtsbeurteilung aus Schilerpers-
pektive und hinterfragt eigene Einstellungen z.B. bezlig-
lich Heterogenitat und Lernkultur. Die Person des einzelnen
Schilers gerat in den Mittelpunkt der Padagogik.

Darlber hinaus sind Schilerpaten in Internatsschulen
wichtig, da sie aus anderer Perspektive aktive Hilfe bei der
Organisation des Alltags, flr das eigene Verhalten und den
Umgang mit anderen geben konnen und eine Beziehung
zu alteren Schilern aufbauen.

Eine besondere Form des Mentoring stellt schlieRlich die
Zusammenarbeit mit auerschulischen Experten dar. Hier
kann der einzelne Schuler sowohl viel Unterstutzung und
Anregung erfahren, ebenso wie sich besondere Gelegenhei-
ten zum Verantwortungslernen ergeben.

Dies alles fuhrt zu einer Weiterentwicklung von Unterricht
und Schule im Sinne einer bestmoglichen Entwicklung des
einzelnen Schilers und des Inklusionsgedankens.
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KLAUS AMANN

Verantwortungslernen am

Gymnas

Das Gymnasium Salvatorkolleg in Bad Wurzach zeigt in
seinem Konzept deutlich, dass es Verantwortung mehr als
Herausforderung und weniger als Belastung versteht. So
heiBt es im Schulprofil: »Jeder Heranwachsende wird in
seiner Einzigartigkeit bestdrkt, zur Eigeninitiative und Mit-
verantwortung angeregt und entsprechend seiner indivi-
duellen Moglichkeiten unterstitzt, um die personlichen
Fahigkeiten und Anlagen auszubilden.« Wie kann dies nun
in konkretes Handeln umgesetzt werden?

Der Fachunterricht leidet meist daran, dass er die Relevanz
des Lerninhalts nicht sichtbar machen kann; Lerngange
allein verlagern nur den Ort des Lernens, nicht aber die
Relevanz der Erfahrung. Dies gilt insbesondere beim The-
ma Verantwortung: Warum soll ich fir etwas Verantwor-
tung Ubernehmen, das mich nicht anspricht?*1

Die im Folgenden beschriebenen Lernfelder sind Beispiele,
die jeweils fUr die Schiler echte Fragen an sich selbst her-
vorrufen. Diese Fragen fordern mit ihrer Relevanz heraus,

1 Auf die Wichtigkeit der Authentizitit fiir die Motivationsent-
wicklung weist hin: Sliwka 2008, 118; interpretiert man die Pro-
jekte als Erfahrungen von Selbst-Wirksamkeit, ware zu verwei-
sen auf die psychologische Bedeutung des Selbst. Dies ist sehr
anschaulich dargestellt im Artikel von Prof. Julius Kuhl zusammen
mit Prof. Gerald Hiither: www.llv.li/pdf-llv-asd-kuhl_060307.pdf.

um Salvatorkolleg

stimulieren so die Motivation und lassen Verantwortung
flir das eigene Tun und Denken erfahren.

SOZIALPRAKTIKUM >COMPASSION«*2
IN JAHRGANGSSTUFE 11

Das von den Schulen der Erzdidzese Freiburg entwickel-
te und von Prof. Lothar Kuld evaluierte Sozialpraktikum
wird am Salvatorkolleg seit gut zehn Jahren flir alle Schiiler
verpflichtend durchgefiihrt.

Wahrend des zweiwdchigen Praktikums in Altenheimen,
Kindergarten oder Kliniken werden die Schiler von einem
Lehrer an ihrem Praktikumsort besucht. Die Schuler kon-
nen Uber ihre Erfahrungen im Praktikum, Gber die Aufga-
ben und die Zusammenarbeit mit dem Personal sprechen,
gleichzeitig kann sich der Lehrer bei der Praktikumsstelle
nach dem Schuler erkundigen. Den Schilern zeigt der Be-
such des Lehrers die Relevanz der Lernerfahrung am Lern-
ort, die Verbindung von Erfahrungslernen und schulischem
Lernen wird unterstrichen.

2 Fiir eine genauere Darstellung: www.salvatorkolleg.de/profil/
solidaritaet/sozialpraktikum/projekt-compassion/;
zu Compassion finden sich zahlreiche Literaturhinweise unter
www.schulstiftung-freiburg.de/eip/pages/76_literatur.php?rg=5.



Verantwortungslernen am Gymnasium Salvatorkolleg

Die Schiler kommen aus den Praktikumswochen gestarkt
und mit klarerem Blick auf ihre personliche Lebensplanung
zurtick an die Schule. Die Vor- und insbesondere Nachbe-
reitung des Praktikums wird federfiihrend von den Fachern
Gemeinschaftskunde bzw. Religion vorgenommen, so dass
die Reflexion Uiber das Erfahrene einen Ort hat und aus der
Erfahrung Erkenntnis werden kann.

Der Kontakt mit Personengruppen und Situationen, die
nicht zum Alltagserleben eines Gymnasiasten gehoren,
fuhrt die Schiler zu der Erfahrung, dass im Kontext von
Schule wichtige Lernerfahrungen ermoglicht werden; dies
starkt schlieRlich das Lernen an der Schule insgesamt -
eine Erfahrung, die auch durch die Studien von Lothar Kuld
gestlitzt werden.

PHILOSOPHISCH-THEOLOGISCHES FORUM IN
JAHRGANGSSTUFE 11

Besondere Verantwortung entsteht dann, wenn ethische
Entscheidungen anstehen. Diese Situation bildet den An-
satzpunkt fur das Philosophisch-Theologische Forum (PTF):
Die Schiler sollen an realistischen Situationen die Heraus-
forderung erleben, sich so zu entscheiden, dass die Ent-
scheidung nicht nur der momentanen intuitiven Reaktion
entspricht, sondern rational durchdacht ist, so dass sie
auch zu einem spateren Zeitpunkt nachvollziehbar und vor
sich selbst und anderen gegeniiber gerechtfertigt werden
kann. Lernbereiche sind also die Verantwortung gegenuber
Mitmenschen, der Schopfung, der Gesellschaft, gleichzeitig
aber auch Verantwortung gegenuber sich selbst, seiner
Identitat und Integritat.

Fir diese Veranstaltung verlassen wir das Schulgebaude:
Flr zweimal zwei Tage verlagert die gesamte Jahrgangsstufe
ihr Lernen in ein Tagungshaus, um in anderer Umgebung
und in Uberwiegend selbstgesteuertem Lernstil zu arbeiten.
Bereits das Verlassen des Schulgebaudes, die ganze Jahr-
gangsstufe als Gruppe (ca. 80 Schiiler), die veranderten
Arbeitsformen und die gute Unterbringung mit Vollpension
im Tagungshaus bewirkt bei vielen Schilern ein verander-
tes Sozial- und Lernverhalten.

Den Auftakt bildet eine Dilemmadiskussion, in der an-
hand eines Fallbeispiels zur pranatalen Diagnostik Pro-
und Contra-Argumente in einer kontrollierten Debatte
ausgetauscht und in einem zweiten Durchgang auch die
Wertschatzung der Gegenargumente zum Ausdruck ge-
bracht werden. Insbesondere die Erfahrung, sich mit den
Gegenargumenten intensiver zu beschaftigen, macht die
Schiler aufmerksam fiir die Art des Argumentierens. Im
Anschluss lernen die Schuler die Argumentationsweisen
des Utilitarismus und der Pflichtethik Kants kennen. Ist
dies in mehreren Durchgangen erarbeitet und geubt, wird

die konduktive Methode von Dietmar Mieth (vgl. MIETH 2002,
65ff.) als Weg zur Entscheidungsfindung vorgestellt. Damit
sind - nach zwei Tagen am Ende der ersten Phase - alle
Voraussetzungen geschaffen, dass die Schiiler eine Haus-
arbeit schreiben konnen, in der sie einen konkreten Fall
zur Entscheidung fuihren.

Die zweite Phase des PTF baut unmittelbar auf der ersten
Phase auf: Wie sind bioethische Fragestellungen zu behan-
deln? Welche philosophischen Stromungen gab es im 20.
Jahrhundert? Wie tragfahig ist ein Berufsethos? Fir die
letzte Fragestellung wird ein Referent eingeladen, der zum
eigenen Berufsethos spricht: Dies waren bisher ein Ge-
schaftsfihrer, eine Bankdirektorin und ein Blirgermeister.

In der Regel wird im folgenden Schuljahr noch ein Seminar-
tag zur Ethik veranstaltet, an dem nochmals beispielhaft
ethisch herausfordernde Themen argumentativ durch-
leuchtet werden. Der Seminartag des vergangenen Jahres
wurde vom Internationalen Zentrum fur Ethik in den Wis-
senschaften (IZEW) der Universitat Tubingen zum Thema
»Ethische Fragen an die Sicherheitstechnik« gestaltet.

LERNCOACHES*3

Das Schulprofil des Salvatorkollegs griindet u.a. auf dem
Gedanken der Solidaritat. So war es bei der Einfihrung der
Begabungsforderung naheliegend, die Frage an die Schule
zu stellen, weshalb etwas fiir die begabteren, nicht aber fir
die schwacheren Schiler getan werde. Es entstand die Idee
der Lerncoaches: Interessierte Schiler ab Klassenstufe 10
melden sich fur das Projekt Lerncoaches fur ein Schuljahr
an. Sie werden dazu ausgebildet, Schiller aus der Unterstufe
beim eigenen Lernen zu beraten. Wahrend des etwa vier-
tagigen Trainings lernen diese Coaches Lerntypen, Lernstra-
tegien und auch verschiedene (Fehl-)Haltungen zum Lernen
kennen. Die Lerncoaches fiihren dann meist zu zweit Nach-
mittage fur etwa sieben bis acht Kinder der Klassenstufen
5 und 6, die sich nach einer Informationsstunde der Lern-
coaches freiwillig anmelden, durch: Hier wird zum Teil in
spielerischer Form oder mit Ubungsblittern {iber das eigene
Lernverhalten, Schwierigkeiten beim Lernen und Erfolgs-
konzepte nachgedacht; von Bedeutung ist, dass die Lern-
coaches dabei auch mit einzelnen Schilern ins Gesprach
kommen. Flr die jungeren Schiler ist dies ein wichtiger
Kontakt mit dlteren Schdlern, die ihnen hier respektvoll be-
gegnen und an den Fragen der »>Kleinenc< interessiert sind.

%3 Dije Konzeption wurde in Zusammenarbeit mit Dipl. Pad.
Christoph Huber, Dozent an der Uni Tubingen und Mitinhaber
des ARGO-Instituts in Schwabisch-Gmiind, entwickelt.
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Der Impuls flir die Lerncoaches entstand also aus dem Ge-
danken der Solidaritat; zusatzlich ergeben sich jedoch auch
Effekte fur die Lerncoaches selbst: Sie erfahren sich in der
personlichen Begleitung und Beratung der jiingeren Sch-
ler als besonders selbstwirksam. Die Chance auf Riickmel-
dung und Bestatigung ist hier besonders groR. Dies wird
umso intensiver erlebt, weil die Lerncoaches weitgehend
selbststandig arbeiten und damit echte Selbst-Verantwor-
tung wahrnehmbar wird.

So wird aus der solidarischen Hilfe ein Element
der Begabungsforderung fur den Lerncoach
selbst, auf dem Weg des Service Learning.

DER AUTOR
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In der Begabungsforderung des Salvatorkollegs wird der
Leistungsgedanke auf der Grundlage der Kompetenzent-
wicklung verstanden.®4 Wenn nun altere Schiiler jlingere
Schiler bei der Kompetenzentwicklung begleiten, so ge-

%4 Zum Grundgedanken der Begabungsférderung am
Salvatorkolleg vgl. Amann 2012, 48-50.
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schieht hier Kompetenzentwicklung bei beiden Beteiligten.
Es ist davon auszugehen, dass die Lerncoaches in beson-
derer Weise von der Begleitung profitieren. So wird aus der
solidarischen Hilfe ein Element der Begabungsforderung fir
den Lerncoach selbst, auf dem Weg des Service Learning.

RESUMEE

Verantwortungslernen in den beschriebenen Feldern ist
unbestritten eine wichtige Erfahrung fur die Schiler, die
bei diesen bleibende Eindruicke hinterldsst. Insbesondere
das Sozialpraktikum und das PTF, die jeweils mit der ge-
samten Jahrgangsstufe durchgeflihrt werden und damit
zum Pflichtprogramm eines Schiilers gehoren, zeigen zu-
dem, dass die dabei investierte Zeit des Fachunterrichts, die
zundchst einmal entfallt, diesem selbst auch wieder zugute-
kommt: Die veranderte Haltung und Motivation starkt letzt-
lich den Fachunterricht selbst, weil Schule als >sinnvoller<
Lernort erfahren wird: Ein wichtiger Schritt in Richtung
Verantwortung ist geschafft.

KUHL, J.JHUTHER, G.: Das Selbst, das Gehirn und der freie Wille:
Kann man Selbststeuerung auch ohne Willensfreiheit trainieren?
www.llv.li/pdf-llv-asd-kuhl_060307.pdf (Abruf 22.5.2013).

MIETH, D. (2002): Was wollen wir kdnnen? Ethik im Zeitalter der
Bioethik. Freiburg: Herder, S. 65ff.
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Verantwortungsgenese 1m
Flementarbereich

am Belispiel der Hans-Georg
Karg Kindertagesstatte,

Nurnberg

Ein Kind in einer Kindertagesstatte Gibernimmt grundsatz-
lich Verantwortung. Verantwortung fiir das eigene Tun und
Verantwortung flr Andere! Im Spiel sind Kinder Kampfer
flir das Gute und gegen das B0se, sie sind Beschiitzer, Vater,
Mutter und guter Freund. Ebenso wie dieser Gestaltungs-
wunsch fur das Spiel gilt, will ein Kind seine Lebenswelt in
der Kita aktiv mitgestalten.

Eine Erziehung zur Verantwortungsiibernahme setzt Ver-
trauen voraus. Hierbei missen beim Kind verschiedene
Ebenen des Vertrauens frih ausgebildet werden:

o Vertrauen, dass Hilfe von nahen Menschen da ist/Bin-
dungssicherheit (sichere Bindung ist erforderlich flr die
Fahigkeit zur Exploration)

o Vertrauen, dass alles gut wird/Werte/Orientierung/
Vorbilder

o \Vertrauen in die Eigenwirksamkeit/stabiles Selbstkon-
zept.

Die Erziehung zu einer Fahigkeit der Verantwortungsuber-
nahme erfolgt in der Kita in verschiedenen Bereichen. Von
besonderer Bedeutung sind hierbei drei Bereiche, die im
Folgenden naher erlautert werden sollen: der Alltag, Pro-
jekte und das Prinzip der Partizipation.

VERANTWORTUNGSGENESE IM KITA-ALLTAG

Das Verstandnis von friiher Bildung steht in der Hans-Georg
Karg Kindertagesstatte auf zwei Fundamenten und sieben
Saulen (¥ ABB. 1).

Eine Erziehung zur Verantwortungsubernahme
setzt Vertrauen voraus.

Die beiden Fundamente sind zum einen die Netzwerkar-
beit und zum anderen das Bild vom Kind. Kinder wollen
lernen - und sie lernen in der Kita nicht in strukturierten
Einheiten wie in der Schule, sondern sie lernen Uberwie-
gend praktisch, informell und empathisch: Kinder gestalten
mit den Erzieherinnen ihren Alltag, sie decken beispiels-
weise den Tisch und raumen nach dem Essen auf, sie kochen
oder backen, sie erfinden Spiele, besorgen Material und
laden andere Kinder zum Spiel ein. Sie feiern die groBen
christlichen Feste, sie leiden dabei mit den Figuren der Ge-
schichten wie zum Beispiel mit Jesus, sie identifizieren
sich mit Figuren der Geschichten wie etwa mit St. Martin:
Martin hat seinen Mantel geteilt. In der Zeit, in der sich die
Kinder mit der Martinsgeschichte beschaftigen, zeigen sie
eine besondere Bereitschaft zum Teilen.
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Probespieltage Workshops

(Zeit nach Erfordernis)

- Projekte

(permanent selbstinitiiert)

- Projekte

(projektorientiert)

»Schnuppern« O Funktionsbereiche

O Beobachtung

Erlebnispadagogik Beispiele

(Werkstatt, Bauzimmer) O Waldtage O Schach

Streitschlichter
Naturwissenschaftliches

Thematische mehrtagige
Angebote (bis 2009)

O Eingangsdiagnostik Beispiele kinderinitiierter O Hoéhlenbegehungen O Philosophie
(SON, CPM) Projekte: O Abseillibungen O Portugiesisch
O Familiengesprach O Steinmuseum Exkursionen O Foto und Medien
O Aufnahme nach Fallbe- O Schneckenforschungsstation O Museen O Anatomie
sprechungen O Schatzsuche O Theater O Theater
O Schmetterlingsstation O Kiinstler vor Ort O Multi-Kulti Kochkurs
O Industrie und Handwerk O Yoga
[¢]
[¢]

O kognitiv Experimentieren

O bildnerisch darst. i O PCFuhrerschein

O musisch O Werkstatt Fuhrerschein
O motorisch O Etc.

O sozial i

Fachdienste - Ubergang . Dokumentation/

O O O0OO0OO0OO0OO0OOo

KINDER WOLLEN LERNEN UND LERNEN DAS, WAS SIE WOLLEN

Unsere Kinder erfahren weitgehende Freiheiten zu forschen und zu
experimentieren. Die Erzieherlnnen schaffen durch ihre padagogische
Begleitung »Raume fiir Kinder«, in denen das flir den gesamten
Bildungsweg wichtige selbstinitiierte und selbstorganisierte Lernen

ermoglicht wird.

Begabungsdiagnostik
Psychologische Beratung
Logopadie

Heilpadagogik
Begabungspadagogik
Psychomotorik

KoKita Karg
Fachberatung Tagespflege

Kita=Schule

O Differenzierte Begabungsdia-
gnostik (CFT 1, K-ABC, HAWIK
IV, AID 2, NNAT, SPM, KFTK,
IDS)

O Schullaufbahnberatung

O Schulspiel

O Kita-Kinder als Dauer-
hospitanten in 1-2 Klassen

O Fallbesprechungen

O Deutsch 240

O Wuppi Kurs

O Vorschulprojekte

Erziehungsplanung

Portfolio
O Lerngeschichten
O MLV
(Making learning visible)
O Videotagebuch
O Tagebuch
O Projektbuch
O Mitteilungen an das Kind
O Literacy
O Mengen, Zahlen, Rechnen etc.
O Elterngesprache
(zweimal jahrlich)
O Kindergesprache
O Fallbesprechungen

NETZWERK (BERATUNG/COACHING/WEITERBILDUNG)

Kooperationsprojekt des staatlichen Schulamtes »Bildung in Vielfaltg,
Kooperation mit der Impulsschule St. Leonhard (Hochbegabtenfor-
derung in altersgemischten Eingangsklassen), Mittagsbetreuung, CJD
Nirnberg Kinderakademie, Institut fiir Hochbegabtenforderung (IHF),

Arbeitskreis Hochbegabung der staatlichen Schulpsychologen im Bezirk
Mittelfranken, KoKita ifp, netzbb, Netz fir Kinder, Konsultationsnetz-

Verschiedene Formen der Partizipation: Kinderbeirat, regelmaRige Kin- :
derbefragungen, Reflexionsprojekt

werk der Karg-Stiftung




Verantwortungsgenese im Elementarbereich

Kinder tibernehmen nach ihren Begabungen >Amter< oder
»Dienste« wie etwa Streitschlichter (natlirlich mit Hilfe der
Erzieherinnen). Sie gestalten gemeinsam mit ihren Erziehe-
rinnen thematische Aktivitaten (Beispiel: gesundes Friih-
stlck).

So pragen groRe und kleine Geschichten, gemeinsam ge-
stalteter Tageslauf und das Vorbild der Padagogen die Bereit-
schaft der Kinder, bereits friih Verantwortung Gbernehmen
zu wollen.

Kinder wollen lernen— und sie lernen in der
Kita nicht in strukturierten Einheiten wie in der
Schule, sondern sie lernen Uuberwiegend prak-
tisch, informell und empathisch.

Von entscheidender Bedeutung fiir die Verantwortungsgenese
in der Kita ist das Aufstellen eines gemeinsamen Regelwerks.
Zu Beginn jedes Kindergartenjahres sammeln die Kinder in
Gesprachskreisen ihre Vorstellungen eines fairen Miteinanders,
die dann auf Plakaten mit Bildern und Worten dargestellt und
in den Stammgruppenraumen aufgehangt werden. Somit
kann friihe Bildung den Grundstein fiir das kiinftige Demo-
kratieverstandnis eines Menschen legen.

PROJEKTE WERDEN VON KINDERN INITIHERT

Kinder initiieren Projekte. Die Erzieherin ist dabei Lernbeglei-
terin. Als Beispiel sei hier kurz das Umweltprojekt 2011 der
Regenbogengruppe der Hans-Georg Karg Kita skizziert: Die
Gruppe befand sich beim monatlichen Waldtag. Beim Spiel
entdeckten die Kinder viel Mill im Wald. Da sie erkannten,
dass hier eine Gefahr fiir die Tiere des Waldes besteht, wurde
beschlossen, die mitgebrachten Titen, die eigentlich fur
»Schatze« gedacht waren, fir das Einsammeln des Miills zu
benutzen. In den nachsten Tagen und Wochen beschaftigten
sich unsere Kinder mit Fragen, wo der Mull herkomme und
was man damit machen konne. Blicher wurden gewalzt, eine
Millverbrennungsanlage wurde besichtigt, die Kinder suchten
und fanden Lieder, auch eine Artikel-Serie Uber MUll in der
Zeitung, aber sie fanden keine Spiele.

Also erfanden und gestalteten einige besonders begabte
Kinder drei Spiele zum Thema Miill. Nachdem die Spiele in
der Gruppe erprobt worden waren, baten die Kinder ihre
Erzieherinnen, sich gemeinsam an die Zeitung und an Spiele-
Verlage zu wenden. SchlieBlich zeigten sich tatsachlich zwei
Spiele-Hersteller interessiert. Zu guter Letzt gewannen unsere

Kinder fir ihr Umwelt-Engagement einen Sonderpreis beim
bundesweiten Leuchtpol-Wettbewerb.

Dieses Umwelt-Projekt wurde von Kindern initiiert, es wurde
von Kindern organisiert bzw. mitorganisiert und es wurde von
Kindern multipliziert als Lernspiel fur alle Kinder. Methodisch
lieBe sich dieses Kind-initiierte Projekt dem Service Learning
zuordnen, da die Kinder sich wahrend des Projektes und da-
ruber hinaus dafur engagierten, ihre Umwelt zu schiitzen, und
somit aktiv lernten, Verantwortung zu ibernehmen, neben
dem Erwerb von Wissen, Methoden- und Reflexionskompetenz.

WER FRUH VERANTWORTUNG UBERNIMMT,
HAT EIN RECHT MITZUBESTIMMEN

Das Prinzip der Partizipation findet seine konkrete Umset-
zung in unserem Haus insbesondere durch die Bausteine
des Kinder-Beirates, der Kinder-Gesprache und der Kinder-
Befragungen.

KINDERBEIRAT

Der Kinderbeirat hat entgegen dem Elternbeirat, der aus-
schlieBlich ein beratendes Gremium ist, ein echtes Mitbe-
stimmungsrecht in allen Bereichen, abgesehen von tragerre-
levanten und personalrechtlichen Themen. Der Kinderbeirat
tagt also regelmaRig zu Themen, die ansonsten die Erwach-
senen entscheiden.

Wenn Kinder in einer Kita vor eine Wahl gestellt werden, ist
dies in der Regel offentlich. Unser demokratisches Grund-
verstandnis und unsere Wahlgrundsatze sagen uns jedoch,
dass eine echte Wahl neben weiteren Grundsatzen auch ge-
heim stattfinden muss. Die Kinderbeiratswahl erfolgt des-
halb entsprechend den demokratischen Wahlgrundsatzen.

Seit Einfuhrung des Kinderbeirats im Jahr 2010 schlagen
die Kinder bei Besprechungen haufiger vor, Entscheidun-
gen Uber den Beirat zu treffen. So wurde etwa das Sommer-
fest 2011 in der Hans-Georg Karg Kita komplett von Kindern
mit Kindern als Experten verschiedener Spielstationen orga-
nisiert.

Ein erstaunliches Phanomen, welches das Verantwortungs-
bewusstsein der Kinder zeigt, war die Tatsache, dass sich
die gewdhlten Beirate bis auf wenige Ausnahmen von
Anfang an als Beauftragte flir ihre Gruppe, nicht als >Bestim-
mer< verstanden.
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KINDERGESPRACHE

Die Kindergesprache finden bei uns analog zu Mitarbeiter-
gesprachen oder Elterngesprachen statt. Zweimal jahrlich
kann jedes Kind mit der Bezugserzieherin unter vier Augen
folgende und weitere Themen besprechen:

Gibt es etwas, was du mit mir besprechen mochtest?
Freunde? Soziale Beziehungen?

Was gefallt dir in der Kita? Was nicht so gut?

Starken? Das kann ich gut!

Das will ich noch lernen!

Zielvereinbarung mit dem Kind (einschlieBlich der Ent-
wicklungsriickstande).

O 0O 0O 0O 0O

KINDERBEFRAGUNGEN

Jahrlich erfolgt eine Kinderbefragung im Rahmen unseres
Reflexionsprojekts: Wie zufrieden sind die Kinder mit ihren
Erzieherinnen? Betrachten wir zunachst eine prototypi-
sche Situation eines Gesprachs im Stuhlkreis einer Kita und
die verschiedenen relevanten psychologischen Aspekte.

Die Situation, dass Kinder in Gesprachskreisen bei einer
Sache entscheiden oder mitentscheiden dirfen, ist pada-
gogischer Alltag. Bei naherer Betrachtung der psychologi-
schen Phanomene, die in solchen Gesprachskreisen auftre-
ten, muss man jedoch erkennen, dass eine solche Situation
nichts mit demokratischen Grundsdtzen zu tun hat. Im
Gegenteil: Unser Credo, Kinder seien Bildungsexperten, kol-
lidiert mit den auftretenden psychologischen Gruppen-
phanomenen. Einige typische Phanomene, die in einer
altersheterogenen Kita-Gruppe in Gesprachskreisen auf-
treten, seien kurz genannt — fiir die personliche Wahl oder
Entscheidung eines Kindes sind derartige Aspekte haufig
entscheidender als der eigene Wille: Es gibt Antworten
nach sozialer Erwlinschtheit, das >Kleben< an Aussagen
oder Deutungen anderer Kinder; man kénnte dieses Pha-
nomen als eine Art Gruppenperseveration bezeichnen.
Die Orientierung an Anderen, an der Stellung in der Peer-
group, ist oftmals entscheidend. Aspekte wie beispielswei-
se etwas zu wagen, abwarten zu kdnnen oder Unsinn zu
machen, konnen Entscheidungen beeinflussen. Also sind
Gruppengrofe, soziale Stellung und das Beziehungsge-
flecht oft die entscheidenden Kriterien dafur, welche Win-
sche ein Kind auRert.

Seit mehreren Jahren flihren wir jahrlich Kinderbefragun-
gen mit Metaplanmethoden durch, die den Kindern bisher
stets groRen Spall gemacht haben und die ihnen verdeut-
lichen, dass ihre Meinung wichtig ist. Das Vorgehen erfolgt
in folgenden Schritten:
o Kartenabfrage, Brainstorming, Ideen
o Clustern nach Sammel-/Oberbegriffen
o Luckenanalyse
o Bewertung der Oberbegriffe nach bestimmten
Kriterien
Interpretation und Diskussion
o Losungsvorschlage, weitere Kreativmethoden,

zum Beispiel PMI.

o

Metaplan ist natirlich zunachst keine Methode fiir Kinder,
sondern kommt aus der Erwachsenenbildung. Die Erfah-
rung zeigt aber, dass Kinder hervorragend brainstormen
und praktisch alles auf Karten malen kénnen, was ein Er-
wachsener in Stichworten auf Karten schriebe. Zur Ver-
deutlichung nachfolgend einige Schritte des Vorgehens
mit Kindergartenkindern. Ein besonderer Spal ist bisher
stets schon das Einstiegsspiel, in dem die Kinder die Me-
thode des Power-Brainstormings kennenlernen.

Nach dem Einstiegsspiel sind die Kinder mit der Methode
des Brainstormings vertraut. Im nachsten Schritt geht es
darum, zu Uberlegen, was eine Erzieherin so alles machen
muss. Nach dem Clustern erfolgt eine Liickenanalyse, auch
dafiir gabe es verschiedene methodische Mdoglichkeiten. An-
schlieRend erfolgen zwei Bewertungen, einmal, wie wichtig
das ist, was die Erzieherin macht, spater, wie gut die Erzie-
herin es macht. Eine ausfuhrliche Beschreibung der Metho-
dik der Bewertungen ist hier in der gebotenen Kirze leider
nicht maglich. Es folgt die Interpretation der Unterschiede
in den Bewertungen. Handlungsbedarf ist insbesondere
gegeben bei hoher Wichtigkeit und schlechter Umsetzung.
AnschlieRend konnen Losungsvorschlage gesammelt und
die Machbarkeit bewertet, evtl. die Weitergabe an den Kin-
derbeirat beschlossen werden.

Die Umsetzung ihrer Ideen zeigt den Kindern, dass ihre
Meinung und ihre Mitarbeit zdhlen und dass es sich lohnt,
Verantwortung zu Ubernehmen.
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Verantwortungsgenese im Elementarbereich

EINSTIEGSSPIEL:

Dieses Spiel hat das Ziel, dass die Kinder mit der Methode
des Brainstorming vertraut werden und dass sie auf das
Finden maoglichst vieler Ideen in kurzer Zeit eingestimmt
sind. Es werden zwei Mannschaften gebildet. Die Mann-
schaften erhalten nacheinander den Auftrag, zu einer be-
stimmten Frage moglichst viele Ideen bzw. Einfalle zu nen-
nen. Zeit fir jede Mannschaft zum Nennen der Ideen sind
ca. 30 Sekunden. Jedes Mannschaftsmitglied soll moglichst

viele Ideen nennen und kann diese einfach sagen. Der Mo-
derator zahlt die Anzahl der Nennungen mit. Diejenige
Mannschaft gewinnt, die mehr Ideen genannt hat.

INSTRUKTION:

Wir spielen jetzt ein Spiel. Dazu bilden wir zunachst zwei
Mannschaften (die Mannschaften sollen nach einem Sys-
tem gebildet werden, das den Kindern vertraut ist). Ziel des

REINHARD RUCKDESCHEL ist Diplom-Psychologe und Leiter
der Hans-Georg Karg Kindertagesstatte im CJD Nirnberg
sowie Padagogischer Mitarbeiter im Institut fir Hochbegab-
tenforderung des CJD (IHF). Seine Arbeitsschwerpunkte
liegen in der Friihen Begabungsdiagnostik, der Begabungs-
psychologischen Beratung, der Erlebnispadagogik und Me-
thoden des Reflektierens und Philosophierens mit Kindern.

v www.cjd-nuernberg.de/nuernberg/pages/index/p/6744

Spieles ist es, zu gewinnen. Es gewinnt diejenige Mann-
schaft, die mehr Einfdlle hat. Mannschaft Eins, ihr habt
gleich etwa eine halbe Minute Zeit, moglichst viel zu sagen,
was eine Mama alles machen muss. Es gibt ja so viele Din-
ge, die die Mutter so machen. Es fallt euch bestimmt viel
ein. Ihr durft anfangen, wenn ich >Los< sage, dann darf Je-
der von euch so viel sagen, wie ihm einfallt. Hast du dazu
noch eine Frage? Dann also >Los«!

Es kann bei diesem Spiel recht laut werden. Die Erfahrung
zeigt, dass die Kinder ihre Ideen umso lauter nennen, je
mehr ihnen einfallt. Analog zur ersten Mannschaft erhalt
die zweite Mannschaft anschlieBend den Auftrag, mog-
lichst viele Ideen oder Dinge zu nennen, die der Vater bzw.
der Papa macht. Falls eine Mannschaft deutlich mehr Nen-
nungen schaffen sollte, ist dies naturlich kein hinreichen-
der Beweis dafiur, dass eine der genannten Gruppen tat-
sachlich mehr macht. Manche Kinder kennen vielleicht das
Spiel »Outburst« und sind somit mit der Aufgabenstellung
vertraut.

o1
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MARGRET RASFELD

Verantwortungslernen
an der Evangelischen Schule

Berlin Zentrum

DAS ETHOS DER NACHHALTIGEN
ENTWICKLUNG

Dem Auftrag und Anspruch der Bildung flir nachhaltige
Entwicklung entspricht an der ESBZ (Evangelische Schule
Berlin Zentrum) eine Lern- und Schulkultur, die Verantwor-
tung zum Kern schulischer Bildung macht und dabei fach-
liches Lernen, Wertebewusstsein und verantwortungsvolles
Handeln zusammengehorig denkt. Wir verstehen uns als
Schule, die sich den Herausforderungen der AGENDA 21 in
besonderer Weise verpflichtet weifs. Schulethos der ESBZ ist
das»Leitbild der Nachhaltigen Entwicklunge, formuliert in
der AGENDA 21. Es bezieht Sinn- und Wertefragen als Quer-
schnittsaufgabe in alle Lernbereiche ein. Verstandigung
und Bewusstsein fur eine globale Verantwortung verstehen
wir als wesentliche Herausforderungen im 21. Jahrhundert.
Das Zusammenleben zu lernen, Diversity-Kompetenz, ist
eine der wichtigsten Aufgaben der Zeit und wir alle missen
Verantwortung ubernehmen: fur uns selbst, fir unsere Mit-
menschen, fur unseren Planeten.

»Verantwortung fur Kinder, Verantwortung flr die Erde«
lautet unser Grundsatz, der gelebt wird in den tragenden
Sdulen des Schulprogramms:

0 Lernen, Wissen zu erwerben

o Lernen, zusammen zu leben

o Lernen, zu handeln.

Kinder und Jugendliche wollen Verantwortung tberneh-
men, wenn sie nicht davon abgehalten werden. Die zeitge-
malRe Schule unterstitzt die Schiilerinnen und Schiiler in
der Ubernahme von Verantwortung. Die ESBZ ist ein Ort,
der offen ist fiir die Herausforderungen der Zeit und fiir
die Interessen der Jugendlichen, der Zeit lasst fur das Wich-
tigste, namlich fur Beziehungen der Lernenden unterein-
ander und zwischen Lernenden und Lehrenden als Grund-
lage allen Lernens. Wir brauchen die Verbindungen nach
auBen: Nur durch sie wird die Schule zu einem sowohl
wert- als auch welthaltigen Ort, an dem Lernen Sinn macht
und der Einzelne merkt, wie sehr es auf ihn ankommt.

MULTIDIMENSIONALER KOMPETENZ- UND
LEISTUNGSBEGRIFF

Grundlage des Bildungsverstandnisses der ESBZ ist ein
multidimensionaler Kompetenz- und Leistungsbegriff. Fir
alle Menschen liegt es in ihrer persdnlichen Verantwortung,
wie sie ihre Potentiale nutzen. Zum einen geht es darum,
die eigenen Fahigkeiten zu entfalten. Zum anderen geht es
darum, zu lernen, wie diese Fahigkeiten in den Dienst nicht
nur von sich, sondern auch von anderen gestellt werden
konnen. Das ist umso wichtiger, als hochbegabte Kinder
in ihrem spateren Leben haufig Fihrungsaufgaben Uber-
nehmen. Fir diese jungen Menschen, aber auch fir die
Gesellschaft als Ganzes ist es wichtig, dass sie lernen, mit
ihrer Begabung in einer verantwortlichen Weise umzugehen.
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Und das heift, nicht nur kognitive Fahigkeiten, sondern
auch emotionale und soziale Fahigkeiten zu entwickeln.
Hochbegabungsforderung in diesem Sinne zielt immer auf
die Entwicklung der ganzen Personlichkeit. Neben der Ent-
wicklung von kognitiven Begabungen, dem Aufbau metho-

Hochbegabte brauchen erfahrungsgemals in
ihren Beziehungen zu Lehrkraften, Mitschulern
und Eltern hohe Authentizitat und Zutrauen.
Dies ermoglicht ihnen, ihre Selbstmotivation
zu erhalten, um sich individuell entfalten zu
konnen, ohne Erwartungshaltungen gerecht
werden zu mussen.

discher Kompetenz zur Generierung und Beurteilung von
Wissen, der Einschatzung der eigenen Domane, Starken und
Schwachen, der Ermoglichung individueller Suchstrategien
geht es uns deshalb gleichermaBen um die Entwicklung
von Metakompetenzen wie effektive Organisation und Team-
fahigkeit, Planungs- und Strategiekompetenz, Kreativitat,
Intuition und Herzkraft, Verantwortung und Gemeinsinn,
Vision und Bestimmung, Handlungsmut und Gestaltungs-
kompetenz.

MIT WERTSCHATZUNG POTENTIALE
ENTFALTEN

Eine wertschatzende Beziehungskultur pragt den Geist
der Schule. Lehrerrolle und -haltung sind die eines Lernbe-
gleiters und Mentors. Er oder sie unterstutzt die Lernenden
in der Entwicklung ihrer Lernpfade und ihrer Reflexivitat
und damit in der Entwicklung eigenverantwortlichen Han-
dels. Hochbegabte brauchen erfahrungsgemal in ihren
Beziehungen zu Lehrkraften, Mitschiilern und Eltern hohe
Authentizitat und Zutrauen. Dies ermoglicht ihnen, ihre
Selbstmotivation zu erhalten, um sich individuell entfalten
zu konnen, ohne Erwartungshaltungen gerecht werden zu
mdssen. Freiraum flr Wissbegier, Begeisterung, komplexe
Fragestellungen, Inspiration, Forschergeist und Herausfor-
derungen - dieses Umfeld bietet die ESBZ durch ihre Orga-
nisationsstruktur und durch ihre Lern- und Schulkultur.
Wir arbeiten in der Sekundarstufe | in Jahrgangsmischung
7-9. Das bedeutet Auflosung des vorwiegend fremdgesteu-
erten Unterrichts zugunsten selbstregulativer Lernarran-
gements. Die Schiiler arbeiten weitestgehend selbststandig,
in klarer Struktur, mit dem Logbuch als Steuerinstrument.

TUTORSYSTEM - GEGENSEITIGE
VERANTWORTUNG

Kern der Begleitungs- und Beziehungskultur ist das Tutor-
system. Jede Klasse hat 26 Schiiler und zwei Klassenlehrer,
die flr die Klasse verantwortlich sind. Jeder Klassenlehrer
ist Tutor fur die Halfte der Schiler, die er langjahrig und
vertrauensvoll betreut. Jedes Kind fuhrt mit seinem Tutor
regelmaRig, mindestens jede zweite Woche, ein Gesprach.
»Das ist wie unten abgefedert, oben nicht gedeckelt« - so
hat es Bennet, ein 12-jahriger Schiler, einmal Besuchern
erklart. Damit hat er sehr feinsinnig den Zusammenhang
und die Balance von Freiheit und Verantwortung ausge-
driickt, von Zutrauen und Zumuten einerseits und Schutz
und Sicherheit durch die begleitenden Erwachsenen ande-
rerseits — Voraussetzung flr die Entwicklung von Auto-
nomie. Diese Reflexivitat als padagogische Grundhaltung
fordert Miindigkeit und Verantwortungsiibernahme fiir
den eigenen Lernprozess.

LEISTUNGS- UND ANERKENNUNGSKULTUR

Damit Bildung zu Verantwortung gelingen kann und Kinder
ihre Potentiale entfalten und Hochstleistungen erbringen
konnen, ist auBer Freiraum, Autonomie, Vorbild und Be-
ziehung, auBer vielen und vielfaltigen Moglichkeiten und
Suchstrategien auch wichtig, dass in der Schule eine Leis-
tungs- und Anerkennungskultur gelebt wird. Denn Anerken-
nung und Wertschatzung sind entscheidende Faktoren fur
Motivation, fur das Lernen, das Weiterlernenwollen, das
Engagement von Kindern und Jugendlichen.
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Damit Bildung zu Verantwortung gelingen
kann und Kinder ihre Potentiale entfalten und
Hochstleistungen erbringen konnen, ist auler
Freiraum, Autonomie, Vorbild und Beziehung,
auler vielen und vielfaltigen Moglichkeiten
und Suchstrategien auch wichtig, dass in der
Schule eine Leistungs- und Anerkennungskultur

gelebt wird.

Entgegen der Tendenz, gute schulische und anerkennens-
werte Verhaltensleistungen mies zu machen, gilt es, das
Gegenteil in den Fokus der Aufmerksamkeit zu stellen —
Geschichten vom Gelingen mit der Botschaft:
o Du zdhlst hier! Du bist wichtig!
o Deine Fahigkeiten brauchen und auf sie

vertrauen wir!
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o Deine Maglichkeiten fordern wir!
o Du kannst Dich offen zeigen!
o Du bist einzigartig — und alle anderen auch!

Leistung ist an der ESBZ gewollt und wird vielfdltig und dif-
ferenziert anerkannt. So gibt es in der ESBZ z.B. auch eine
offentliche Auszeichnungskultur:

o Lobe auf den wdchentlichen Schulversammlungen,

o0 Auszeichnungsversammlungen mit Urkunden am Ende
jeden Halbjahres (Leistungsbeste, sozial Engagierteste
und jeweils dazu die Aufsteiger des Jahres, weitere Aus-
zeichnungen),

o Auszeichnungen beim jahrlichen Verantwortungsfest,
bei dem besondere Verantwortungsiibernahme aner-
kannt wird.

Das Besondere: Die Schiilerinnen und Schiiler selbst sind
die Akteure. Sie gehen bei den Schulversammlungen spon-
tan auf die Blihne und loben, sie diskutieren in den Klassen,
wer eine Auszeichnungsurkunde verdient hat.

VERANTWORTUNGSUBERNAHME FUR DAS
FACHLICHE LERNEN

Hochbegabte sind gefahrdet, unterfordert zu sein. Deswe-
gen ist es so wichtig, Arrangements zu finden, die sie an-
regen, ihre Fahigkeiten zu entwickeln. Was konnte da ge-
eigneter sein, als Verantwortung fiir das Gelingen einer
Aufgabe zu Gbernehmen, insbesondere, wenn diese auch
noch selbst gewahlt werden kann. Wahlen konnen erhoht
die Motivation und ist fUr die Lernenden ein Zeichen der
Wertschatzung und des Vertrauens. Dieses Grundprinzip,
Verantwortung fir die eigenen Interessen und Begabungen
zu Ubernehmen, und das in einer Weise, in der die Inter-
essen und Begabungen von anderen auch Berucksichti-

Die Jugendlichen sind Subjekt ihrer Lernpro-
zesse und nicht das Objekt von Belehrungen.
In unserer Schule heilSt es nicht mehr unter-
richtet werden, sondern lernen, so individuell
wie moglich, aber immer auch gemeinsam.

gung finden, zieht sich wie ein roter Faden durch die Schul-
kultur der ESBZ. Freiheit und Wiirde des Menschen beruhen
grundlegend darauf, dass ihm Verantwortung zugetraut und
zugemutet wird und er sie vertrauensvoll annimmt. In der
ESBZ spiegelt sich diese Subjektrolle des Menschen in der
Subjektrolle der Lernenden wider. Die Jugendlichen sind
Subjekt ihrer Lernprozesse und nicht das Objekt von Beleh-

rungen. In unserer Schule heilt es nicht mehr unterrich-
tet werden, sondern lernen, so individuell wie moglich,
aber immer auch gemeinsam. In Freiheit Gbernehmen die
Schiler Verantwortung fur ihren Lernprozess, z.B. in offe-
nen Lernarrangements wie dem Lernblro oder im Projekt-
unterricht. Wir setzen auf Potentialentfaltung und Bezie-
hungskultur. Wo der Mensch im Mittelpunkt steht, kann
sich eine Kultur von Achtsamkeit, Hinhdren, Hinschauen,
Wertschatzung, Dialog, Sinn, Begeisterung, Verantwortung,
Vertrauen und der Mut zu Wandel und Ungewdhnlichem
entwickeln.

DAS BEISPIEL LERNBURO

In Lernbdros fir Deutsch, Englisch, Mathematik und Natur
& Gesellschaft werden die curricularen Basics erarbeitet.
Individualisierung ist moglich in Bezug auf Zeitintensitat
pro Fach, Komplexitat, Sozialform. Die Schiiler bestimmen
den Zeitpunkt fur ihre Leistungsnachweise selbst. Das be-
deutet den mentalen Wandel von »du sollst« zu »ich kann¢
und damit Eigenverantwortung. Besondere Begabungen
konnen eingebracht werden, indem schneller, auf hoherem
Niveau, tiefgrindiger, mit ausgefallenen Prasentationen
oder Leistungsnachweisen gearbeitet werden kann - Enrich-
ment im System, ohne dass explizit Programme angebo-
ten werden mussen und Hochbegabte dadurch eine Sonder-
rolle bekommen.

DAS BEISPIEL PROJEKTUNTERRICHT

Es gibt an der ESBZ einen Projekttag und drei groRe Projekte
im Jahr. Auch hier Ubernehmen die Schiler Verantwortung
flr ihren Lernprozess. Sie gehen eigenen Forscherfragen
nach, die sich dann mit den Ergebnissen der anderen zum
groBen Ganzen zusammenfligen. Hier werden Themen ko-
operativ, interdisziplindr und verstdndnisintensiv erarbeitet.
Gefordert werden Team- und Kooperationsfahigkeit, Pro-
zess- und Selbstorganisation, Handlungskompetenz, krea-
tive Fahigkeiten. Haufig arbeiten wir mit auerschulischen
Experten als Projektpartnern zusammen. Projektergebnisse
werden vor den Eltern prasentiert.

VERANTWORTUNG ENDET NICHT
AM SCHULTOR

PROJEKT >VERANTWORTUNG<¢

Die entscheidenden Erfahrungen machen Menschen dann,
wenn sie sich gemeinsam mit anderen um etwas Wichtiges
kimmern. Deshalb sind an der ESBZ in jedem Jahrgang Ge-
legenheitsstrukturen fiir das Lernen im Leben fest veran-
kert. Zivilgesellschaftliches Engagement ist ein Kernelement
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der Schulkultur. Im Projekt >Verantwortungc ibernimmt
Jede und Jeder im Jahrgang 7 und 8 eine verantwortungs-
volle Aufgabe im Gemeinwesen — Pflicht fiir alle, dabei mit
hohen Freiheitsgraden in der Wahl der Aufgabe. Auch im
Schulfach »Verantwortung« kdnnen die Schiiler ihre beson-
deren Interessen und Begabungen einbringen. Naturwissen-
schaftlich Interessierte sind im Projekt >Kleine Forscher<
aktiv und bieten naturwissenschaftliche Versuche in Kitas
an, andere entwickeln mit Kindern ein Theaterstiick und
bringen es zur Auffihrung, wieder andere geben Computer-
kurse flir Senioren. Paul, ein mathematisch hochbegabtes
Kind, hat sich im Projekt »Verantwortung« das Ziel gesetzt,
Grundschulkindern Schachspielen beizubringen und sie
daflir zu begeistern. Diese Aufgabe kommt nicht nur seinen
logisch rationalen Begabungen entgegen, sondern fordert
ihn auch heraus, seine sozialen Kompetenzen zu entwickeln.

Wenn junge Menschen sich als wirksame Ak-
teure Im Gemeinwesen erleben, machen sie
nachhaltige Erfahrungen von Selbstwirksam-
keit, was Empowerment und Resilienz aufbaut
und sie starkt. Wer sein Gemeinwesen mitge-
staltet, macht grundlegende, das Demokratie-
bewusstsein starkende Erfahrungen—das ist der
Kernauftrag von Schule.

Das ist ihm gelungen. Er hat es geschafft, Disziplin durch
Begeisterung zu entwickeln, und jedes Mal, wenn er in die
Grundschule kommt, rennen ihm »seine« Kinder freudig ent-
gegen und umarmen ihn. Wieder andere sind als Sprach-
botschafter in Schulen im sozialen Brennpunkt unterwegs,
kiimmern sich um alte und behinderte Menschen, machen
mit ihrem Da-Sein krebskranken Kindern im Krankenhaus
eine Freude. »Da spdrst du, wie Verantwortung ist«, hat
einmal ein 14-jahriger Junge gesagt, »da musst du selbst
entscheiden, denn wer sich nicht verantwortungsvoll ver-
halt, spiirt hautnah die Folgen. Die Erfahrungen im Projekt
Verantwortung« werden regelmaRig reflektiert.

DEMOKRATIEBEWUSSTHEIT,
SELBSTWIRKSAMKEIT UND RESILIENZ

Die Jugendlichen lernen durch das Gefordertsein in der
Lebenswirklichkeit Metakompetenzen wie Mut, Selbstorga-
nisation, Folgenabschatzung, Handlungskompetenz, Kon-
fliktlosungsstrategien, Reflexionsfahigkeit, Perspektivwechsel,
Herzensbildung. Wenn junge Menschen sich als wirksame
Akteure im Gemeinwesen erleben, machen sie nachhaltige

Erfahrungen von Selbstwirksamkeit, was Empowerment und
Resilienz aufbaut und sie starkt. Wer sein Gemeinwesen
mitgestaltet, macht grundlegende, das Demokratiebewusst-
sein starkende Erfahrungen — das ist der Kernauftrag von
Schule (s. auch der Beitrag von Prof. Dr. Anne Sliwka in die-
sem Heft, S. 27).

PROJEKT YHERAUSFORDERUNG«

Das 21. Jahrhundert braucht eine Vielfalt von Talenten und
Personlichkeiten. Es ist wichtig, jungen Menschen die Ge-
legenheit zu geben, zu entdecken und zu experimentieren
- asthetisch, sportlich, wissenschaftlich, kulturell und sozial.
»Kinder brauchen immer wieder Gelegenheit, etwas zu er-
fahren, was unter die Haut geht, was sie beriihrt und begeis-
tert«, so der Hirnforscher Gerald Hiither . *1 »Selbstvertrauen
und Zuversicht sind Fahigkeiten, die in den Menschen wach-
sen missen, nicht von auBen, sondern von innen«.*2

Dreimal in ihrer Schullaufbahn, in den Jahrgangsstufen 8,9
und 10, stellen sich alle Jugendlichen einer dreiwdchigen
selbst gewahlten Herausforderung aulerhalb von Berlin,
allein oder in einer Gruppe. Sich Ziele zu setzen, eine Vision
zu verfolgen, Herausforderungen zu bestehen und dabei
Erfahrungen von Selbstwirksamkeit zu machen, bildet
Menschen und starkt sie. Zutrauen der Erwachsenen in die
Potentiale der jungen Menschen ist dabei die Vorausset-
zung! Die Schiiler missen in den drei Wochen mit 150 Euro
auskommen, was bedeutet, dass sie sich keine Jugendher-
berge leisten kdnnen, sondern sich Unterkiinfte organi-
sieren mussen, Menschen ansprechen, Dienste anbieten.
Wer an keinem festen Ort ist, weil die Gruppe zum Beispiel
eine Radtour, Kanutour oder Wanderung macht, wird von
Erwachsenen begleitet, z.B. durch Studierende oder ange-
hende Fihrungskrafte von Unternehmen. Fiir die meisten
Jugendlichen ist das Projekt >Herausforderung< das wich-
tigste Fach. Warum? Weil ich dort am meisten lerne, fur
mein Leben - so die Antwort. Hier erfahren sie, was ein
starkes Team bedeutet, lernen Impulskontrolle, Folgenab-
schatzung, Risikobereitschaft, Unternehmensgeist. Hier
werden Jugendliche auf den Umgang mit Unsicherheit und
Risiko vorbereitet. Hier ist die Moglichkeit, Scheitern als
Entwicklungs- und Innovationschance zu erleben. Und sie
erleben das Vertrauen, das die Erwachsenen in sie haben,
wenn diese sie loslassen.

Manche suchen sich eine Aufgabe fir sich alleine - die
Achtklasslerin Loukie z.B. hat in einem Dorf einen 300-sei-
tigen Roman geschrieben, woraus sich ein Jahr spater das

#1 Quelle: www.psychophysik.com/html/re042-huether.html.
w2 Quelle: www.stern.de/wissen/mensch/hirnforschung-kinder-sind-
keine-gefaesse-die-man-mit-wissen-fuellen-kann-564685.html.
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Wahl-Angebot »Kreatives Schreiben« flir besonders Begabte
an der ESBZ entwickelte. Jette hat auf einem Bio-Bauernhof
in Sudfrankreich flr ihre Unterkunft und Verpflegung gear-
beitet, Leonie war im Kloster. Der Grofteil tut sich jedoch
in Teams zusammen. EIf Jungen sind z.B. 380 Kilometer den
Benediktusweg in Thiiringen gelaufen, vier 13-jahrige Mad-
chen zu FuR von Berlin nach Hamburg, um dort in der
Suppenkliche mitzuarbeiten. Entsprechend ihrer kinstle-
risch kreativen Hochbegabung haben sich Luca und drei
andere Madchen einen Dachboden auf einem Hof in der
Prignitz organisiert, sich dort intensiv mit der Damenmode
des friihen 20. Jahrhunderts befasst, sowohl mit den ge-
schichtlich gesellschaftlichen Hintergriinden, als auch mit
den Stilrichtungen und Stoffen. Entstanden sind fantasti-
sche Eigenkreationen, die sie genaht und hochprofessionell
fotografiert haben. Zurlick in Berlin haben sie in drei Tagen
und Nachten einen beeindruckenden Katalog erstellt, den
sie auf dem Campus >Herausforderung« prasentierten. Luca
verbringt inzwischen ihren dreimonatigen Auslandsauf-
enthalt in Barcelona. Sie geht dort zur Schule, belegt den
Kunstkurs der Abiturstufe, macht ein Kurzpraktikum in
Regieassistenz und arbeitet in einem sozialen Projekt mit
Kindern, fir die sie Theater und Zirkus anbietet.

ALLE INS AUSLAND -
SICH MIT DEM FREMDEN ANFREUNDEN

Dies ist die Weiterfiihrung der Projekte >Verantwortungc
und »Herausforderunge in die globale Dimension. Die Welt
ist in einem radikalen Veranderungsprozess. Nie zuvor
waren die Lebenswelten der Menschen auf unserem Plane-
ten dergestalt verbunden und voneinander abhangig wie
heute. In der Welt des 21. Jahrhunderts, im Globalen Zeit-
alter, kommt daher der Forderung einer internationalen
Gesinnung, der Entwicklung interkultureller Kompetenz im
Dialog der Kulturen zentrale Bedeutung zu. Uber den Kopf
lasst sich interkulturelles Verstandnis kaum befordern. Die
traditionellen Formen und Inhalte des Lernens werden der

neuen Komplexitat und Dynamik gesellschaftlicher Verhalt-
nisse in einer zusammenwachsenden Welt kaum gerecht.
Wenn mir das Fremde zum Freund werden soll, wenn ich
aus der Ent-Fremdung in die Be-Freundung hineinkommen
will, dann muss ich in andere Kulturen eintauchen. Fiir das
Verstehen und die Verstandigung, fiir das Be-Greifen sind
Real-Begegnungen mit den Menschen und ihren kulturellen
Besonderheiten unersetzlich. »Alle ins Ausland« bedeutet,
dass alle Schiiler der 11. Jahrgangsstufe sich flir mindestens
drei Monate in einem internationalen Projekt im Ausland
engagieren. Nach sprachlichen, kulturellen und themati-
schen Kriterien wahlen die Jugendlichen nach personlichen
Interessen und Begabungen ihr interkulturelles Projekt, in
dem sie Verantwortung Gbernehmen wollen. Vor- und nach-
bereitend reflektieren die Schiler ihre Erfahrungen in drei-
tagigen Reflexionsseminaren unter Mitwirkung von Fiih-
rungskraften aus der Wirtschaft.

WEGWEISER FUR BERUFUNG UND BERUF

Um mit Unsicherheit — dem Merkmal moderner Lebens-
welten und der Zuklnfte, in die wir und unsere Kinder hin-
einwachsen - souveran und verantwortungsvoll umgehen
zu konnen, braucht es zweierlei: eine emotionale und
soziale, friih sich starkende Stabilitat, die sich aus Selbst-
wirksamkeitserfahrungen, sozialer Unterstiitzung und dem
Erleben von Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns entwi-
ckelt. Zudem bedarf es eines Sich-Erproben-Kénnens in of-
fenen Lernfeldern und herausfordernden Lernlandschaften;
Ermutigung also und Auseinandersetzung mit Risiko und
Scheitern. Menschen brauchen ein Gespur dafiir, was sie
authentisch werden l4sst und wie sie in Ubereinstimmung
mit ihren Fahigkeiten gelangen kdnnen. Hierfur wollen wir
Erfahrungsraume 6ffnen. Alle in unserer Schule sind immer
wieder eingeladen, sich und andere zu fragen: Wofur will
ich da sein, wofiir stehe ich ein, wofiir setze ich mich ein -
mit Herzkraft, mit Sinn, mit Verstand.

6/
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CORINNA MAULBETSCH

Uber die Verantwortung von
Lehrkraften 1m Kontext von
Schulentwicklungsprozessen
~ Uberlegungen fur eine

begabungsfordernde Schule

Eine begabungsfordernde Schule ist eine Schule, in der die
personalen Bildungsprozesse eines jeden Schiilers im Zen-
trum der Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer stehen. Eine
begabungsférdernde Schule ist eine Schule, die es den Leh-
rerinnen und Lehrern ermoglicht, die Verantwortung fur
die Begleitung personaler Bildungsprozesse zu Uberneh-
men. In einer begabungsfordernden Schule brauchen die

In einer begabungsfordernden Schule brauchen
die Lehrerinnen und Lehrer folglich strukturelle
und padagogische Freiraume, um selbst Verant-
wortung ubernenmen und Ermoglichungsrau-
me schaffen zu konnen, die es fur Verantwor-
tungsgenese und Begabungsforderung braucht.

Lehrerinnen und Lehrer folglich strukturelle und padagogi-
sche Freiraume, um selbst Verantwortung tbernehmen
und Ermoglichungsraume schaffen zu kénnen, die es flr
Verantwortungsgenese und Begabungsforderung braucht.

Ein Ringen um eine solche zeitgemdRe Gestaltung von
Schule findet sich unter anderem in aktuellen Schulent-
wicklungsdebatten: Diese beinhalten eine starke Ausdiffe-

renzierung unterschiedlicher Teilbereiche, die insgesamt
betrachtet einen sehr breiten Fokus auf das schulische
Feld aufweisen. Dies zeigt sich beispielsweise am aktuellen
»Handbuch Schulentwicklung« (BOHL et al. 2010), das auf ca.
650 Seiten Uber einhundert Einzelbeitrage anerkannter
Expertinnen und Experten enthalt und damit einen umfas-
senden Uberblick zum Thema bietet. Die Ausdifferenzie-
rung der Schulentwicklungsdebatten, so die Herausgeber
des Handbuchs, hangt nicht zuletzt mit dem andauernden
Aufwind der empirischen Forschung im Bildungsbereich
zusammen, die zu vielen neuen Erkenntnissen beigetragen
hat (BOHL et al. 2010, 11).

Im folgenden Beitrag wird zunachst die Schulentwicklung
im Spannungsverhaltnis von Einzelschule und Schulsystem
dargestellt. )Begabung und Verantwortung« erfordert auf
handlungstheoretischer Ebene aber auch das kritische
Nachdenken Uber die eigene Lehrerrolle und -haltung, um
den daraus resultierenden Anspriichen gerecht zu werden.
Deshalb wird im zweiten Teil des Beitrags erortert, wie die
Akteure ihre jeweilige Schule mit dem Ziel der Begabungs-
forderung flir jede Schilerin und jeden Schiler weiterent-
wickeln kdnnen.
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SCHULENTWICKLUNG IM SPANNUNGSVER-
HALTNIS VON EINZELSCHULE UND SYSTEM-
STEUERUNG

Nicht nur im Hinblick auf ihre Entwicklung, da jedoch be-
sonders sichtbar, befindet sich die Schule als gesellschaft-
liche Institution immer in einem Spannungsverhaltnis zwi-
schen staatlichen Rahmenvorgaben und Freirdumen mit
Gestaltungsmaoglichkeiten. Bei der Weiterentwicklung der
Schule als Institution konnen sowohl die Einzelschule als
auch das Schulsystem in den Blick genommen werden.

Demzufolge gibt es auf der einen Seite die systematische
Entwicklung von Einzelschulen auf unterrichtlicher, orga-
nisatorischer und personaler Ebene (ROLFF 2010). Das Ziel
von Schulentwicklung in diesem Sinne ist es, auf der Grund-
lage der Erfahrungen der Akteure auf allen drei Ebenen
immer wieder eine neue Praxis zu entwickeln, zu erproben
und zu institutionalisieren. Der Bezugspunkt dabei sind
die Schulerinnen und Schuler und deren Lernfortschritte.
In schultheoretischen Publikationen ist in Bezug auf die
Entwicklung der Einzelschule auch immer wieder die Rede
von der »eigenverantwortlichen Schule« oder der zuneh-
menden »Selbstverantwortung der Einzelschule« (ROLFF 2007,
66ff.; ARNOLD 2010; PFEIFFER 2010).

Diese lasst sich, der Terminologie von Rolff folgend, sowohl
schulpadagogisch als auch organisationspadagogisch be-
grinden. Als schulpdadagogisches Argument fuhrt er an,
dass selbststandiges Lernen und Lehren in der Konsequenz
auch eine selbststdndige Schule erfordere. Damit meint
Rolff die »Autonomie der Lehrer, das Gesicht der Schule
mitzugestalten, aber auch die Ablaufe und Prozesse, und
Autonomie der Schilerinnen und Schiler bei der Steuerung
der Lernprozesse« (ROLFF 2007, 67). Was Rolff an dieser Stelle
metaphorisch als »Gesicht« bezeichnet, wird im kulturthe-
oretischen Ansatz mit dem Begriff »Schulkultur« (HELSPER
2010, 19) erfasst. Als organisationspadagogisches Argument
flir die Selbstverantwortung der Schule fuhrt Rolff an, dass
die »traditionelle Schule aus innerorganisatorischen Griin-
den fiir Schulentwicklung wenig geeignet ist« (ROLFF 2007, 68).

Der Paradigmenwechsel hin zur Einzelschule wurde bereits
in den 1980er Jahren durch das Konzept der Organisations-
entwicklung (OE) beeinflusst. Dieses Konzept beinhaltet
ein »planmaRiges und zielgerichtetes Verfahren zur Verdn-
derung des Sozialverhaltens von Organisationsmitgliedern
und zugleich der Organisationsstrukturen zum Zweck ver-
besserter Aufgabenerfillung auf der Grundlage angewand-
ter Sozialwissenschaften« (HOLTAPPELS/ROLFF 2010, 76). Fur die
Schulentwicklung liefert OE ein systematisches Verfahren
zur gezielten Entwicklung organisationaler Konzepte und
Gestaltungsformen. Holtappels (2007, 2010) entwickelt in die-
sem Zusammenhang eine »Architektur der Schule als ler-
nende Organisation«. Hierbei gilt es jedoch kritisch anzu-

merken, dass die Schule als Institution mit Erziehungs- und
Bildungsauftrag als pddagogische Organisation zu betrach-
ten ist, die sich einer ausschlieBlich technokratischen Ent-
wicklung entzieht, da sich padagogische Bildungsprozesse
immer in der Begegnung und im Dialog von Personen voll-
ziehen. Dies berucksichtigt Holtappels, indem er die Schule
nur dann als Lernende Organisation bezeichnet, wenn diese
»in ihrer Organisationsstruktur und -kultur ein System mit
pddagogischer [Herv. d. Verf.] Selbstentwicklungs- und Selbst-
erneuerungsfahigkeit, zielorientierter Analyse, Planung und
Gestaltung und damit hoher Problemldsefahigkeit erlangt
hat, um auf neue oder veranderte Situationen innerhalb
der Schule oder ihres sozialen Umfeldes angemessen reagie-
ren zu kdnnen« (HOLTAPPELS 2010, 105). Die Verantwortung
dafir liegt bei den Personen, welche als Akteure die Schu-
len gestalten.

Auf der anderen Seite beinhaltet Schulentwicklung auch
die Entwicklungen auf der Gesamtsystemebene, was sich
beispielsweise in der Einfihrung einheitlicher Bildungs-
standards, zentraler Lernstandserhebungen oder der Ein-
fihrung externer Evaluationen zeigt. Diese sind mitunter
ein Ergebnis der veranderten schulischen Realitat nach PISA.
Als Konsequenz aus dem offentlichen Druck auf die Kultus-
ministerien ist der Wunsch nach schnellen Losungen ent-
standen. Die Diskussion wird nach Meinung von Altrichter
und Helm deshalb haufig reduziert auf einen »Steuerungs-
diskurs«, dessen Leitfrage lautet: »Wie kann die Steuerungs-
struktur des Schulwesens (die Art und Weise, wie seine
Ordnung und seine Leistung zustande kommen und sich
weiter entwickeln) rasch und zielgerichtet so verandert
werden, dass qualitatsvolle Ergebnisse — und bessere Ergeb-
nisse als bisher — 6konomisch erbracht werden kdnnen?«
(ALTRICHTER/HELM 2011, 27). Diese von den Autoren zu Recht
festgestellte Reduzierung impliziert eine bestimmte Form
von Organisationsentwicklung auf der Gesamtsystemebene.
Sie griindet auf Evidenzbasierung und Outputorientierung
als Konjunkturtrends in der Bildungspolitik. Aus bildungs-
theoretischer Perspektive ist kritisch zu bemerken, dass
Schulentwicklung dadurch eine Pointierung erfahrt, die im
Wesentlichen 6konomisch motiviert ist.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich Schulent-
wicklung im engen Sinn auf die Einzelschulentwicklung
(Mikro- und Mesoebene) und im weiten Sinn auf das ge-
samte Schulwesen im gesellschaftlichen Kontext (Makroe-
bene) bezieht. Mit Blick auf die Geschichte der Schulent-
wicklung seit den 1990er Jahren wird deutlich, dass sie im
Sinne von >Pendelbewegungen«<verlauft: Wurden zunachst
Konzepte der Einzelschulentwicklung auf den Ebenen der
Unterrichts-, der Organisations- und der Personalstruktur
entwickelt, schlagt das Pendel derzeit in die andere Rich-
tung aus zu Reformen der Systemsteuerung im gesamten
Schulwesen (ALTRICHTER/HELM 2011, 26ff.). Vor diesem Hinter-
grund wird im Folgenden der Frage nachgegangen, wie
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Schule und das Schulleben von allen Akteuren handelnd so
konstituiert und weiterentwickelt werden kann, dass Bega-
bungsforderung fir alle Kinder und Jugendlichen realisiert
werden kann. Dies hangt in erster Linie mit Entwicklungen
in den Einzelschulen zusammen, die jedoch eingebettet in
ein Bildungssystem auch eng verflochten sind mit Entwick-
lungen auf der Gesamtsystemebene.

ZUR VERANTWORTUNG IM KONTEXT VON
SCHULENTWICKLUNG

VERANTWORTUNG ALS ETHISCHER MASSSTAB
FUR LEHRERHANDELN

Mit der zunehmenden Autonomie der Einzelschule tritt
die Forderung nach professionell handelnden Lehrerinnen
und Lehrern immer mehr ins Zentrum erziehungswissen-
schaftlicher Diskurse. Auf die Frage: »Was mussen Lehrer
konnen?«<bieten forschungsbasierte Kompetenzmodelle, wie
zum Beispiel das Modell der »Domanen von Lehrer/innen-
professionalitat« von Michael Schratz u. a. (2008), scheinbar
klare Antworten. Doch angesichts der komplexen und mit-
unter auch herausfordernden zwischenmenschlichen Situ-
ationen, in denen sich die Akteure in den Schulen taglich
wiederfinden, zeigen sich die Defizite dieser Modelle, wenn
es darum geht, ethische MaRstabe fiir konkretes Handeln
anzubieten. Sie geben keine Antworten darauf, wie die Leh-
rerinnen und Lehrer ihr Wissen und Konnen handelnd in
der Praxis realisieren sollen.

Die Schwierigkeit besteht darin, dass Lehrerhandeln per-
sonenbezogen ist. Ausgehend von der Anthropologie der
Person (WEIGAND 2004) impliziert dies, dass Lehrerhandeln
immer einmalig, d. h. auf konkrete Herausforderungen be-
zogen, erfahrungsbezogen und im Modus der Kommunika-
tion verlauft. Oder, wie es der Neurobiologe Gerhard Roth
formuliert: »Alles Lehren und Lernen findet im Rahmen
der Personlichkeit [Herv. d. Verf.] des Lehrenden und des
Lernenden und damit im Rahmen seiner kognitiven, emo-
tionalen und motivationalen Fahigkeiten statt. Darauf nicht
Ricksicht zu nehmen, mindert den Bildungserfolg drama-
tisch« (ROTH 2011, 31). Die Personlichkeit, so fiihrt Roth weiter
aus, bestimmt »seine Grundhaltung gegenuber seiner be-
ruflichen Tatigkeit und gegenuber den Lernenden« (ROTH
2011, 308).

Wird die Lehrperson als »Personlichkeit« verstanden, im-
pliziert dies, dass es keine standardisierten Losungen flr
professionelles Lehrerhandeln geben kann. Aus bildungsthe-
oretischer Perspektive scheint es deshalb umso wichtiger,
einen handlungsleitenden MaRstab fiir Lehrerhandeln anzu-
bieten, der einerseits Sicherheit, andererseits groRtmaogliche
Freiheit fiir das Lehrerhandeln bietet. Wie an anderer Stelle
ausfiihrlich begriindet (MAULBETSCH 2010, 12f), leistet der Ver-

antwortungsbegriff in der Praxis sowohl im padagogischen
als auch im organisationalen Handeln eine solche Orientie-
rungshilfe.

Was genau ist nun unter Verantwortung als ethischem Prin-
zip zu verstehen? Die inhaltliche Offenheit des Begriffs
wird hier unter dem Aspekt der Zuschreibung auf drei
Dimensionen konzentriert: die zeitliche Dimension, die re-
lationale Dimension und die ethische Dimension. Zundchst
zeigt sich Verantwortung in einer zeitlichen Dimension
mittelbar durch die bewusste Auslibung bestimmter Hand-
lungen (im prospektiven Sinn bin ich verantwortlich fur
jemanden/etwas) und durch die Wirkung derselben (im re-
trospektiven Sinn werde ich zur Verantwortung gezogen).
Diese zeitliche Dimension lasst sich erweitern durch eine
zweite Dimension, die hier als relationale Dimension be-
zeichnet wird. Demnach wird Verantwortung als mehrstel-
liger Relationsbegriff gefasst. In der Regel werden drei Rela-
tionen angegeben, d.h. ein Verantwortungssubjekt, also
jemand ist fUr etwas oder jemanden (Verantwortungsin-

Wird die Lehrperson als »Personlichkeit« ver-
standen, impliziert dies, dass es keine standar-
disierten Losungen fur professionelles Lehrer-
handeln geben kann.

halt) vor oder gegenuber jemandem (Verantwortungsins-
tanz) verantwortlich. Verantwortung realisiert sich folglich
in einer Handlung, die sowohl durch Freiheit als auch durch
Pflicht bestimmt ist und sich an Werten und Normen ori-
entiert. Die Wert- und Normbezogenheit wiederum verweist
auf die dritte, ethische Dimension. Mit Bezug auf Lowisch
zeigt sich Verantwortung in einer ethischen Dimension als
»Handlungsprinzip« darin, dass jede handelnde Person
zwischen verschiedenen Verantwortungsarten abzuwagen
hat. Demnach ist die untere Stufe die Funktions- oder Rol-
lenverantwortung, die mittlere Stufe die Gemeinwohl- oder
Burgerverantwortung und die oberste Stufe die Gewissens-
oder personale Verantwortung (LOWISCH 2006, 75). Wichtig ist,
dass in jeder Handlungssituation die drei genannten Ver-
antwortungsarten aufs Neue gegeneinander abgewogen
werden und folglich eine Verantwortungspraferenz festge-
legt wird, ohne die anderen Verantwortungsarten auszu-
blenden.

Wenn Verantwortung als MaRstab flir Lehrerhandeln dient,
dann impliziert dies eine bestimmte ethische Haltung und
Einstellung — oder im Duktus von Roth, eine bestimmte
Personlichkeit — mit der Handlungen im Berufsfeld ausge-
Ubt werden. Es handelt sich um die Bereitschaft, mit der
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die handelnde Person »ihr Handeln und Verhalten selbst-
standig bestimmt und Uber es entscheidet, es Gberprift
und kritisiert, auf seinen Sinn hin bedenkt und festlegt.
Verantwortung ist also die Bereitschaft und Féhigkeit zur
Rechenschaftsablegung [...] fiir Handeln und Verhalten vor
einer Rechenschaft fordernden Instanz« (LOWISCH 2006, 19f.).

Auf den Kontext Schule bezogen, zeigt sich dies darin, dass
die Akteure prospektiv bereit sind, >ihre Schule« oder ge-
nauer »das Schullebenc< aktiv zu gestalten und retrospektiv
vor »Instanzen< Rechenschaft fur ihre Entscheidungen und
Handlungsweisen abzulegen. Instanzen sind auf rechtlicher
Ebene das Recht bzw. die Gesetze. Instanzen kdnnen auch
Mitmenschen sein, welche soziale Bewertungen vornehmen.
Nicht zuletzt stellt, bezogen auf die personale Verantwor-
tung, das eigene Gewissen eine solche Instanz dar, mit der
Folge einer moralischen Bewertung. Vor dem Hintergrund
der Rechenschaft fordernden Instanzen ist verantwortli-
ches Handeln stets handlungsfallbezogen, situationsbe-
zogen und personbezogen (LOWISCH 2006, 82). Dies wiederum
impliziert, dass jeder Lehrer, jede Lehrerin fur das eigene
Handeln die jeweiligen Anspriiche der drei moglichen Ins-
tanzen durch Abwdgen gegeneinander ausgleicht und eigen-
standig in jeder Handlungssituation eine neue Praferenz
festlegt. Lowisch spricht in diesem Zusammenhang vom
Ausgleich der drei Verantwortungsarten, der keine Verant-
wortungsart unbedacht lasst und je eigene »Verantwor-
tungswahrnehmungskonstellationen« (LOWISCH 2006, 82) er-
moglicht. Damit dieses Abwdgen geleistet werden kann, ist
eine moralische Urteilskompetenz erforderlich, die es bei-
spielsweise auch ermaoglicht, eine unter Zeitdruck getrof-
fene Entscheidung im Nachhinein verantwortlich zu le-
gitimieren oder zu korrigieren. Es handelt sich hierbei um
Verantwortungsdiskurse, die es auch im berufsalltdglichen
Miteinander einzuliben gilt.

DAS KONZEPT DER REKONTEXTUALISIERUNG:
EIN ERKLARUNGSMODELL FUR
BEGABUNGSFORDERNDE SCHULGESTALTUNG
UND -ENTWICKLUNG

In der Schule handeln die padagogischen Akteure auf ver-

schiedenen Ebenen, die systematisch unterschieden werden

konnen in eine

o personale Ebene (Verantwortung flr sich selbst),

o interpersonelle Ebene (soziale Verantwortung fir andere),

o intragruppale Ebene (Verantwortung fiir das Lernen im
Unterricht) und

o institutionell-organisationale Ebene (Verantwortung
flir die innere und auRere Schulgestaltung).

Die Bedeutung des Zusammenspiels von Lehrerhandeln
auf verschiedenen Ebenen ist aussagekraftig nachvollzieh-
bar in dem von Helmut Fend entwickelten Konzept der

»Rekontextualisierung« (FEND 2008, 239ff.). Innerhalb dieses
Konzeptes unterscheidet Fend die primare Rekontextuali-
sierung als »Adaption von Kultur bzw. des Masterplans
schulischer Bildung an die Besonderheiten lernender Sub-
jekte«. Damit ist gemeint, dass die Lernangebote in den
Schulen so arrangiert werden miissen, dass ein Lernen fiir
alle Schilerinnen und Schiler moglich ist. Vor der Folie
des Verantwortungsbegriffs geht es dabei um die Verant-
wortung der Lehrperson flr jeden einzelnen Schiler, jede
einzelne Schulerin. Auf der Basis ihrer padagogischen
Grundhaltung bertlicksichtigt die Lehrperson bei der Aus-
wahl und Darbietung der Lerninhalte und der Methoden
die Potentiale jedes einzelnen Schilers, jeder einzelnen
Schiilerin als dessen und deren Moglichkeiten, die im Laufe
der Schulzeit Wirklichkeit werden konnen. Begabungsfor-
dernde Schulgestaltung beinhaltet innerhalb der Einzel-
schule mit ihren jeweiligen Rahmenbedingungen, dass
Lernprozesse mit Blick auf den einzelnen Schiiler, die ein-
zelne Schulerin initiiert, begleitet und auch bewertet wer-
den (WEIGAND 2011, 53). Wie nachfolgende, leicht modifizierte
Grafik zeigt (v 28BB.1), rechnet Fend diesem Bereich das
Inhaltswissen, das Methodenwissen und diagnostisches
Wissen der Lehrperson zu (FEND 2008, 331).

Auf der Basis ihrer padagogischen Grundhal-
tung berucksichtigt die Lehrperson bei der
Auswahl und Darbietung der Lerninhalte und
der Methoden die Potentiale jedes einzelnen
Schulers, jeder einzelnen Schulerin als dessen
und deren Moglichkeiten, die im Laufe der
Schulzeit Wirklichkeit werden konnen.

Schulisches Lehren und Lernen, so Fend, erschopft sich
jedoch nicht in diesem primaren Prozess, denn dartber
hinaus mussen die Lehrpersonen sich auch an instituti-
onelle Rahmenregelungen wie zum Beispiel curriculare Vor-
gaben oder Priifungen halten. Ihr Handeln steht deshalb
nicht zuletzt in einem komplexen sozialen Erwartungszu-
sammenhang von Kollegium, Schulleitung, Elternhaus und
Offentlichkeit.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich Lehrer-
handeln bezogen auf begabungsfordernde Schulgestaltung
primdr an der Anschlussfahigkeit an den Lernstand der
einzelnen Schilerinnen und Schiler orientieren sollte, da-
neben aber auch die Perspektive der Sicherung von vorge-
gebenen Standards und verschiedene Erwartungszusam-
menhange im Blick behalten muss. Anschlussfahigkeit
an soziale Erwartungen ist dabei zu verstehen als kritisch-
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(modifiziert ibernommen aus Fend 2008, 331).

Fach- und fachdidaktische Padagogisch-psychologische
Kompetenz: Kompetenz:

Wissen und Kénnen in den Fachern Wissen und Diagnosefahigkeit zum lernenden Schiiler

l l

Primare Rekontextualisierung:

Verantwortung der Lehrperson fiir die Schiilerinnen und Schiiler:
Padagogische Haltung und methodisches Wissen und Konnen fiir Maximierung der Anschlussfahigkeit

Sekundare Rekontextualisierung:

Soziale Verantwortung der Lehrperson:
Anschlussfahigkeit an soziale Erwartungen

Institutionelle Kompetenz Personale Kompetenz:

Ausschlussfahigkeit an Rahmenvorgaben Anschlussfahigkeit an die »Innere Umwelt«
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konstruktive Auseinandersetzung mit diesen Erwartungen
im Hinblick auf die Entfaltung und Gestaltung von Potenti-
alen der Schilerinnen und Schiler. Die institutionellen,
sozialen und personalen Kompetenzen der Lehrkrafte bil-
den das Fundament fiir die primaren Aufgaben und werden
von Fend als »sekundare Rekontextualisierung« bezeichnet
(FEND 2008, 240).

Schulentwicklung wird zunehmend sowohl
padagogische Entwicklungsbereiche als auch
organisationale Entwicklungsbereiche bein-
halten. Schulentwicklung fUr eine begabungs-
fordernde Schule bedarf verantwortungskom-
petenter Akteure in den Einzelschulen!

Das Modell der Rekontextualisierung visualisiert, dass das
Lehrerhandeln durch institutionelle Rahmenvorgaben kon-
stituiert ist und sich sowohl gegentber einer schulinternen

als auch einer schulexternen Offentlichkeit vollzieht. Schul-
entwicklung in diesem Sinn beinhaltet die Offenheit der
Akteure, sich immer wieder neu auf den Prozess der Rekon-
textualisierung einzulassen und die Anschlussfahigkeit stets
aufs Neue zu prifen und zu gestalten. Schulentwicklung
wird zunehmend sowohl padagogische Entwicklungsbe-
reiche als auch organisationale Entwicklungsbereiche be-
inhalten. Schulentwicklung fur eine begabungsfordernde
Schule bedarf verantwortungskompetenter Akteure in den
Einzelschulen!

Um all die mitunter divergenten Herausforderungen be-
waltigen zu kdnnen, mussen Lehrkrafte und Schulleitun-
gen ein reflektiertes Verhaltnis zu sich selbst entwickeln
(MAULBETSCH 2010, 124ff). Dadurch sind und bleiben sie in der
Lage, Herausforderungen konstruktiv zu meistern, Kritik
und Anspriiche von auRen zu verarbeiten und ihr Handeln
vor sich selbst und anderen zu sver-antworten<. Dabei ist es
offensichtlich, dass diese Aufgaben von Schulen Zeit, Raum
und Mittel erfordern — padagogische Erwartungen konnen
institutionell dann auf professionelle Weise erflillt werden,
wenn sie bildungspolitisch gestlitzt werden durch personelle
und materielle Ressourcen.
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