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Zusammenfassung

Seit Jahrzehnten wird unter Begabungsforderung eine segregierende Form der ,klassischen”
Begabtenforderung verstanden, da die Begriffe weitgehend synonym verwendet werden. Dies
impliziert, dass vorwiegend Schiiler*innen in ihren Begabungen geférdert werden, denen es
vorab gelungen ist, hohe Leistungen im schulischen Kontext zu zeigen. Seit dem Schuljahr
2021/22 bemdiht sich die Regierung von Niederbayern, Begabungsforderung inklusiv zu
gestalten und damit allen Schiiler*innen Bildungs- und Begabungsgerechtigkeit zuteil werden
zu lassen. Dieser Schulentwicklungsprozess wurde wissenschaftlich begleitet. Im Fokus stan-
den forderliche und hemmende Einflisse. Dieser Artikel beschaftigt sich mit der Frage, warum
und wie Inklusion und Begabungsférderung aus der Perspektive der Schulleiter*innen gemein-
sam gedacht werden sollten und wie sie den Implementierungsprozess positiv beeinflussen
kénnen. Es werden Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung vorgestellt und der Begriff
des ,,Glihwirmcheneffekts” diskutiert.
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1 Die bildungspolitische Forderung nach Begabungs- und
Begabtenforderung im schulischen Kontext

»Ziel der offentlichen Bildungspolitik muss es sein, allen Schilerinnen und

4

Schilern gleiche Chancen zu bieten, um ihr Potenzial voll zu entwickeln.”
(OECD, 2001, S. 184)
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Mit dieser zentralen Leitidee formuliert die OECD bereits im Jahr 2001 einen bildungspoliti-
schen Anspruch, der bis heute hohe Relevanz besitzt: Die volle Entfaltung individueller
Potenziale soll nicht vom sozialen Hintergrund oder anderen strukturellen Faktoren abhdngig
sein. Die padagogische Umsetzung von Begabungs- und Begabtenférderung ist daher kein
»Bonusprogramm®, das Lehrpersonen nach Belieben fir ihre Schiiler*innen anbieten kénnen,
sondern ein zentraler Bestandteil chancengerechter Bildungspolitik. In Deutschland wie auch
in Osterreich existieren Grundsatzerldsse der Bildungsministerien, die fiir Pidagog*innen
verpflichtenden Charakter haben.

Fir das osterreichische Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (kurz:
BMBWEF) nimmt die Begabungs- und Begabtenférderung einen wichtigen Stellenwert ein. Im
Jahre 2009 wurde aufgrund dessen das Rundschreiben Grundsatzerlass zur Begabtenforde-
rung veroffentlicht, welcher fiir Lehrpersonen aller Schularten, sowie Elementarpadagog*in-
nen bindend und die Umsetzung verpflichtend war (Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur, BMUKK, 2009). Im Jahr 2017 wurde ein neuer bzw. adaptierter Grundsatzerlass
zur Begabungs- und Begabtenférderung verdffentlicht, wodurch jener von 2009 aulRer Kraft
gesetzt wurde (BMBWF, 2017). 2009 standen (hoch-)begabte Schiler*innen im Fokus des
Rundschreibens, was sich unter anderem durch folgendes Zitat belegen lasst: ,Im Sinne der
Chancengerechtigkeit hat die Schule die Aufgabe, auch die Lern- und Entwicklungsbediirfnisse
der (hoch) begabten Schiiler/innen wahrzunehmen und ihnen mit addquaten padagogischen
und organisatorischen MaRnahmen Rechnung zu tragen.” (BMUKK, 2009). Es sollen Schi-
ler*innen gefordert werden, die sich als leistungsfahig herausstellten. Das dnderte sich 2017,
es wurde der Begriff Inklusion miteinbezogen: ,Im Sinne der Inklusion aller Schilerlnnen
richtet sich der Blick auf alle Lernenden mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen.
Eine inklusive Padagogik nimmt die Unterschiedlichkeit von Kindern und Jugendlichen ernst
und legt Wert auf ein Forder- und Unterstlitzungskontinuum, in dem jede und jeder die
materiellen und personellen Hilfestellungen und Férderungen bekommt, die fiir eine erfolg-
reiche Teilnahme am Bildungsprozess erforderlich sind.” (BMBWF, 2017)

Somit wird ein wesentlicher Beitrag zur ganzheitlichen Persdnlichkeitsentwicklung aller
Lernenden und zur Bildungs- und Chancengerechtigkeit geleistet; ein wesentliches Ziel der
Begabungsférderung wird erreicht. Forderangebote sollen von der sozialen Situation unab-
hangig sein, z.B. Bildungshintergrund oder finanzielle Moglichkeiten der Erziehungsberech-
tigten (BMBWF, 2017; Hofer & Ellmauer, 2021). Der bildungspolitische Rahmen zeigt die wach-
sende Bedeutung einer inklusiven Begabungsforderung — doch bevor Férderstrategien weiter-
gedacht werden konnen, gilt es, das ,babylonische Sprachgewirr” um zentrale Begriffe wie
Begabung und Begabtenférderung ndher zu betrachten.

1.1 Das babylonische Sprachgewirr um Begabungsforderung

Die Definition von Begabung ist in der Fachliteratur uneinheitlich und vielfach unklar — darauf
wies Ziegler bereits 2008 hin:
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,uUngliicklicherweise herrscht in der Wissenschaft, wenn liber Begabung und
Hochbegabung gesprochen wird, ein nahezu babylonisches Sprachgewirr.”
(Ziegler, 2008, S. 14; vgl. auch Smedsrud, 2020)

Der Begriff Begabung wird haufig mit Hochbegabung sowie mit Gberdurchschnittlicher
oder besonderer Leistungsfahigkeit assoziiert (Schaub & Zenke, 2007, S. 71; Weigand et al.,
2014, S. 37; Ziegler, 2018, S. 14; Fraundorfer, 2019, S. 29). In der Folge muissen Schiler*innen
haufig erst (hoch-)leistungsstark sein, um entsprechende FordermalRnahmen zu erhalten (u. a.
Ziegler, 2018). Diese Problematik zeigt sich auch in der synonymen Verwendung der Begriffe
Begabungsforderung und Begabtenforderung im padagogischen Diskurs. So ergab eine Inter-
ventionsstudie von Hofer (2024), dass ein GroRteil der befragten Schulleiter*innen und Pada-
gog*innen unter Begabungsforderung nach wie vor die exklusive Férderung hochbegabter
bzw. hochleistender Schiler*innen versteht. Zahlreiche Studien zeigen zudem, dass Lehrper-
sonen Begabung tGiberwiegend mit hoher kognitiver Leistungsfahigkeit gleichsetzen, wahrend
musische, kreative oder sportliche Begabungen kaum berlicksichtigt werden (vgl. Rdmer and
Trautmann, 2015; Kiso, 2018). Daraus ergeben sich Herausforderungen fiir die Forderpraxis:
Nicht alle hochleistenden Schiler*innen sind hochbegabt (im Sinne eines 1Q > 130), und nicht
alle hochbegabten Schiiler*innen zeigen hohe Leistungen (Hofer, 2024). FérdermalRnahmen,
die ausschlieRlich auf leistungsstarke oder hochbegabte Schiler*innen ausgerichtet sind,
widersprechen den Prinzipien von Bildungs- und Chancengerechtigkeit fir alle Kinder
(UNESCO, 1989; vgl. auch Kiso & Frankel, 2021; Schenz, 2013; Schrittesser, 2019).

Wenn Begabungsforderung in diesem engen Sinne, namlich als Forderung ausschlieRRlich
kognitiv Hochleistender, verstanden wird, stellt sich die Frage, wie jene Schiler*innen unter-
stltzt werden kdnnen, die ihre Potenziale im schulischen Kontext — etwa aufgrund fehlender
Angebote oder mangelnder Moglichkeiten — (noch) nicht zeigen, obwohl sie tber diese verfi-
gen. Ebenso stellt sich die Frage, wie Schiiler*innen liberhaupt hohe Leistungen erbringen
sollen, wenn ihnen keine entsprechenden Férdermdéglichkeiten zur Verfiigung stehen. Ein
Mensch kann etwa nur dann Interesse und (moglicherweise) hohe Leistungen beim Klavier-
spielen entwickeln, wenn er die Gelegenheit erhdlt, dieses Instrument kennenzulernen und
regelmaRig darauf zu Gben. Ohne ein vorhandenes Klavier bleibt das Potenzial unsichtbar —
die mogliche (Hoch-)Begabung wird weder erkannt noch weiterentwickelt, sondern
verkiimmert (Hofer, 2024).

Dieses Prinzip, dass Begabungen ohne entsprechende Anregung und Umgebung unerkannt
bleiben, gilt nicht nur fir das Erlernen eines Musikinstruments, sondern fiir alle Bereiche des
Lernens und Entdeckens (Hofer, 2024). Daraus ergibt sich die Forderung nach breit angelegten
Interessens- und Forderangeboten fir alle Schiiler*innen. Diese Perspektive markiert eine
Weiterentwicklung der klassischen Form der Begabungs- und Begabtenférderung — hin zu
einer inklusiven Begabungsférderung.
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1.2 Begabungsforderung wird inklusiv — Inklusive Begabungs-
forderung als neues Paradigma

»Inklusive Begabungsférderung bedeutet, Heranwachsende in ihren individu-
ellen Fahigkeiten unter Berlcksichtigung ihrer Lebenssituation und ihrer bio-
grafischen Erfahrungen, ihren spezifischen (Lern)Voraussetzungen, (Lern-)Be-
dirfnissen, (Lern-)Wegen, (Lern-)Zielen und (Lern-)Moglichkeiten zu férdern
und hierfiir angemessene Bedingungen zu schaffen.” (Solzbacher & Behrensen,
2015, S. 14f.)

Diese Perspektive bildet die Grundlage fiir aktuelle Uberlegungen zur inklusiven Begabungs-
forderung. Leitsatze wie ,Fordern auf Verdacht” (Hofer, 2024, S. 34; Hansen, 2019, S. 3) oder
»(...) dass prinzipiell alle Menschen Potenziale in sich tragen (wenngleich sie diese nicht immer
zu Leistungen und Hochleistung ausbilden kdénnen)“ (Hansen, 2019, S. 3), prdgen den
Gedanken der inklusiven Begabungsforderung. Ein zentrales Ziel dieses Konzepts besteht
darin, Bildungs- und Chancengerechtigkeit fir alle Lernenden zu ermdglichen — unabhangig
von individuellen Einschrankungen oder Beeintrachtigungen (UNICEF, 1989; Schenz, 2009;
Schrittesser, 2019). Diese selbstverstandliche Forderung erscheint angesichts aktueller Stu-
dien (z.B. OECD, 2023) zur schulischen Inklusion jedoch nach wie vor wie ein Ideal, das im
Bildungssystem nur zégerlich realisiert wird.

Die Verbindung der Begriffe Inklusion und Begabungsforderung wirkt auf den ersten Blick
irritierend, da beide im allgemeinen Sprachgebrauch uneinheitlich definiert sind (Beer, 2019;
OECD, 2023). Diese Irritation ist jedoch bewusst gewahlt: Sie er6ffnet Padagog*innen die
Moglichkeit, Begabungs- und Begabtenférderung neu zu denken. Durch die Integration des
Inklusionsbegriffs wird der Fokus von einer engen, leistungsspezifischen Sichtweise auf Bega-
bung hin zu einer breiteren, vielfaltigeren Perspektive verschoben. Dadurch fallt es leichter,
in allen Lernenden Begabungen zu erkennen — auch jenseits kognitiver Leistungen. Diese
veranderte Sichtweise kann die Erwartungshaltung von Padagog*innen beeinflussen: lhre
Zuschreibungen kénnten sich starker auf die Starken der Schiler*innen richten. In gewissem
Sinne tragen Lehrpersonen — bildlich gesprochen — eine Brille, durch die sie gezielt die Poten-
ziale ihrer Schiiler*innen wahrnehmen und wertschatzend riickmelden.

Die Schiiler*innen wiederum erhalten durch die Umsetzung inklusiver Begabungsforde-
rung die Chance, in ihren individuellen Begabungen erkannt und anerkannt zu werden. Leis-
tungsschwachen diirfen dabei Teil ihres Lernens sein, verlieren aber an negativer Bedeutung
fur das Selbstbild. Sie lernen, dass Schwachen in bestimmten Bereichen normal sind — ohne
dass diese ihr Bild von sich selbst dominieren. Entscheidend sind vielmehr ihre Starken und
besonderen Fahigkeiten. Inklusive Begabungsforderung setzt eine entsprechende padagogi-
sche Haltung voraus: Lehrpersonen reflektieren ihren Unterricht, nehmen jede*n Schiiler*in
in den Blick und unterstiitzen gezielt die individuelle Personlichkeitsentwicklung. In der Reali-
tat konzentriert sich der Blick von Lehrpersonen jedoch oft auf Schiler*innen mit ausge-
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pragten Defiziten — etwa im Verhalten oder im Bereich der Sprachkompetenz. In Wien gelten
beispielsweise im Jahr 2024 44.6% der Erstklassler*innen als auBerordentliche Schiler*innen
(Statistics Austria, 2024). Diese Kinder kénnen dem Unterricht kaum folgen, was die Aufmerk-
samkeit der Lehrpersonen stark beansprucht. Studien zeigen, dass viele Lehrpersonen von
einem defizitorientierten Blick gepragt sind (vgl. Fischer and Fischer-Ontrup, 2015; Schritt-
esser, 2019). Gerade deshalb liegt in der inklusiven Begabungsforderung eine besondere
Chance: Sie kann dazu beitragen, den padagogischen Blick auf Starken zu lenken — auch bei
jenen Kindern, deren Potenziale nicht sofort sichtbar sind. Ziel ist es, Kinder aktiv teilhaben zu
lassen — sie sollen zu selbststandigen, selbstdenkenden und gesellschaftlich teilhabenden
Menschen heranwachsen (OECD, 2023; Solzbacher & Behrensen, 2015; Hofer, 2025).

1.3 Die padagogische Haltung als Grundvoraussetzung fiir inklusive
Begabungsforderung

»In der Praxis verlangt inklusive Begabungsférderung mehrdimensionales Den-
ken, damit didaktische Umsetzungen gelingen. Im Rahmen einer noch nicht
inklusiven Gesellschaft und Schullandschaft ist inklusive Begabungsférderung
als eine grundlegende Haltung zu verstehen.” (Behrensen & Solzbacher, 2015,
S. 141)

Im Jahr 2021 vero6ffentlichte die OECD ein landerlbergreifendes Education Working Paper,
das sich mit politischen Ansatzen und Initiativen zur Inklusion (hoch-)begabter Schiler*innen
befasst. Das zentrale Fazit dieser Studie lautet: Die Uberzeugungen, Einstellungen und das
padagogische Handeln von Lehrpersonen sind entscheidend fiir das Verstandnis und die
Verbesserung von Bildungsprozessen bei Kindern und Jugendlichen. Sie wirken sich nicht nur
auf das schulische Lernen, sondern auch auf die Art und Weise aus, wie Lehrpersonen beruf-
liche Herausforderungen bewaltigen und ihr eigenes Wohlbefinden gestalten (OECD, 2021).
Lehrpersonen haben zudem maligeblichen Einfluss auf das Engagement, die Motivation
und das Selbstvertrauen ihrer Schiiler*innen — und kdénnen diese positiv unterstitzen. Die
Fachliteratur betont, dass sowohl die Ausbildung als auch die Haltung von Lehrkraften eine
zentrale Rolle fiir die padagogische Entwicklung sowie das psychische Wohlbefinden begabter
Schiler*innen spielen (z. B. OECD, 2021, S. 36; Rowan & Townend, 2016). Umgekehrt zeigen
sich negative Auswirkungen, wenn begabte Schiler*innen aufgrund von stereotypen Zu-
schreibungen, Vorurteilen oder verzerrten Wahrnehmungen nicht als solche erkannt werden.
Dies betrifft insbesondere Lernende aus sozioékonomisch benachteiligten Familien, denen
haufig geringere Fahigkeiten zugetraut werden (Stamm, 2009). Niedrige Erwartungen fihren
in der Folge zu weniger Forderangeboten und tragen dazu bei, dass diese Schiiler*innen-
gruppe in Begabtenprogrammen unterreprdsentiert bleibt — ein Zusammenhang, auf den die
OECD (2021, S. 37) explizit hinweist. Vor diesem Hintergrund fordern mehrere Wissenschaf-
ter*innen sowie die OECD (2021), dass die Entscheidung Uber die Teilnahme an Begabten-
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forderprogrammen nicht allein in der Verantwortung einzelner Lehrpersonen liegen sollte
(u.a. Worrell et al., 2019, S. 4; OECD, 2021, S. 37; Kuo, 2022, S. 442f). Dies verweist auch auf
die Notwendigkeit einer verbesserten Aus- und Fortbildung des Lehrpersonals im Bereich der
Begabungsforderung (Resch, 2024). Nur so kann eine professionell reflektierte, begabungs-
freundliche Haltung entstehen und nachhaltig im Schulalltag verankert werden (Hofer, 2024).

2 Schulentwicklung im Kontext inklusiver Begabungs-
forderung

2.1 Vom Gliihwiirmcheneffekt zur gelingenden Schulentwicklung

Der Begriff der Schulentwicklung wird als transformativer Prozess verstanden, der mit einem
kulturellen Wandel verbunden ist und systemisch, systematisch sowie normativ erfolgt (vgl.
Rolff, 2023). Dabei geht es um die Erneuerung bestehender Strukturen und Denkweisen (vgl.
Schratz et al., 2016). Schulen werden in diesem Kontext als lernende Organisationen betrach-
tet, deren Ziel es ist, sich zu problemldsenden Einheiten weiterzuentwickeln (vgl. Holtappels,
2013; Rolff, 2016). Wesentlich ist, dass dieser Entwicklungsprozess intern reflektiert und
evaluiert wird (vgl. Fischer, 2016).

Der Prozess der Schulentwicklung ist durch eine komplexe Dynamik gekennzeichnet, die
sich zwischen dem autonomen Handlungsspielraum einzelner Schulen und den strukturellen
Vorgaben durch staatliche und behérdliche Instanzen bewegt (vgl. Sonnleitner, 2021, S. 109).
Lehrpersonen, Schiler*innen mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden und Lernvor-
aussetzungen sowie deren Erziehungsberechtigte stellen vielfaltige und teils divergierende
Anforderungen an Schule und Unterricht. Zudem Uben externe Akteur*innen — wie etwa
Vertreter*innen der Bildungsbehorden oder Ministerien — erheblichen Einfluss auf schulinter-
ne Prozesse aus. Die zunehmende Komplexitat schulischer Anforderungen betrifft nicht nur
die Lehrkrafte, sondern stellt auch hohe Anforderungen an die Schulleiter*innen, der im
Rahmen von Schulentwicklungsprozessen eine wichtige Schliisselrolle zukommt (vgl. Bonsen,
2010; Wissinger, 2014; Rolff, 2018, 2023). Da die Einzelschule verstarkt in den Fokus riickt,
lassen sich standardisierte Bedingungen fir gelingende Implementierungsprozesse kaum defi-
nieren (Klippert, 2023; Rolff, 2023). Klippert (2023, S. 43) kritisiert, dass viele Reformprojekte
nicht Gber programmatische Konzepte und Modellversuche hinausreichen. In diesem Zusam-
menhang spricht er vom sogenannten ,Glihwirmcheneffekt — ein friihes Erléschen vieler
Reforminitiativen, die selten bis zur Ebene der Unterrichtsentwicklung vordringen (Herzog &
Brenner, 2013; Klippert, 2023). Kaube (2015, S. 13) fordert sogar, die ,Zeit der Reformen zu
beenden”, weil sie in der Form, wie sie vielerorts durchgefiihrt werden, ,(...) das Potenzial
haben, das Lehrpersonal an den Schulen zu zermiirben.” (Kaube, 2015, S.19).

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung besteht bislang kein Konsens lber einheit-
liche Gelingensbedingungen von Schulentwicklungsprozessen. Merki et al. (2021) betonen,
dass die theoretische Fundierung in diesem Bereich nach wie vor unzureichend ist, um
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verlassliche Aussagen zu zentralen Einflussfaktoren, Prozessen und Ergebnissen treffen zu
kénnen: , Trotz der zunehmend ausdifferenzierten Erkenntnissen zu Schulentwicklungsprozes-
sen und -ergebnissen bleiben die Ertréige fiir die Weiterentwicklung der Theorien bescheiden
[...]7 (Merki et al., 2021, S. 161). Es sei weder eindeutig geklart, was unter Schulentwicklung
allgemein zu verstehen ist, noch, inwieweit diese gezielt initiiert oder lediglich ermdglicht,
aber nicht gesteuert werden kann. Autor*innen wie Holtappels (2019), Rolff (2016) oder
Meyers et al. (2012) befassen sich seit langerer Zeit mit den Gelingensbedingungen fir
Schulentwicklungsprozesse. Die folgende Grafik fasst deren Erkenntnisse zusammen:

Aufnahmekapazitdt der Praxis: Strukturen und Kulturen J

stematische Verfah d Strategi
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Abb. 1: Gelingensbedingungen fiir Implementierungsprozesse nach Meyers et al., 2012; Rolff, 2016, 2023;
Holtappels, 2019 (Hofer, 2024, S. 89)

Passend zur inklusiven Begabungsforderung versteht Klippert (2023) Schulentwicklung als
padagogischen Prozess und bezieht sich damit hauptsachlich auf die Unterrichtsentwicklung.
Er geht davon aus, dass das gute Klima, welches durch zufriedene Lehrpersonen entsteht, die
ihren Unterricht weiterentwickeln, auf alle Ebenen einer Organisation ausstrahlt. Als die
»Entwicklung der Schule von unten” bezeichnet er diese Form der Schulentwicklung die von
der Unterrichtsentwicklung ausgeht (Klippert, 2023).

2.2 Die Rolle der Schulleiter*innen in der Implementierung
inklusiver Begabungsforderung

Schulleiter*innen spielen eine zentrale Rolle bei der Initiierung und Begleitung von Inno-
vations- und Reformprozessen in Schulen. Sie kénnen das Kollegium motivieren, aktivieren
und bei der Umsetzung unterstiitzen. Sie tragen damit mafRgeblich zum Gelingen von Imple-
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mentierungsprozessen bei (Dubs, 2009, S. 117). Rolff (2016) betont in diesem Zusammenhang
die Bedeutung der Starkung von Flhrungspersonen auf allen Ebenen des Bildungssystems —
einschlieflich schulischer und behdérdlicher Entscheidungstrager*innen — sowie die Notwen-
digkeit entsprechender UnterstiitzungsmaRnahmen. Grasel und Parchmann (2004, S. 207)
heben hervor, dass erfolgreiche Implementierung insbesondere dann gelingt, wenn die
Schulleiter*innen auch jene Lehrpersonen in Qualitdtsentwicklungsprozesse einbeziehen, die
zu Beginn noch nicht beteiligt waren. Inklusive Begabungsférderung im Sinne von Bildungsge-
rechtigkeit betrifft im schulischen Kontext das gesamte Kollegium — nicht nur einzelne enga-
gierte Lehrpersonen. Daher sollten moglichst alle Lehrpersonen des Kollegiums am Schul-
standort dabei mitarbeiten, was die Schulleiter*innen initiieren kénnen. Einen weiteren posi-
tiven Beitrag leisten Fort- und Weiterbildungsangebote seitens padagogischer Hochschulen
und Universitaten. Der gezielten Forderung von Lehrer*innenfortbildungen kommt in diesem
Kontext eine besondere Bedeutung zu (vgl. Bernhard, 2021, S. 6), wobei die Verantwortung
flr deren Integration in schulische Entwicklungsprozesse maRgeblich bei den Schulleiter*in-
nen und den Lehrpersonen liegen. Den Fokus auf das Schulleiter*innenhandeln hatte bereits
llse Schrittesser im Rahmen ihrer Studie ,Begabungsforderung als Kinderrecht” (2016 bis
2019). Im Rahmen des Forschungsprojekts wurden unter anderem Interviews mit Schullei-
ter*innen und Lehrkraften geflihrt. Die befragten Schulleiter*innen gaben in den Interviews
an, dass es bestimmte Rahmenbedingungen braucht, um Begabungsforderung in der Praxis
umsetzen zu kdnnen. Dies umfasst einerseits Spielraume und Freiheiten in der Umsetzung von
FordermaRnahmen, die von den Lehrkradften gegeniiber den Schulleiter*innen eingefordert
werden. Die Schulleiter*innen benétigen diese Spielrdume ebenfalls vonseiten der Schulbe-
horde und zusatzliche Ressourcen wie Zeit, Raum und Personal. Zudem wurde seitens der
Lehrer*innen der Wunsch nach gegenseitigem Lernen gedullert, beispielsweise durch Hospi-
tationen, die von Schulleiter*innen ermoglicht werden sollten (Schrittesser, 2019; Bernhard,
2022). Schulleiter*innen ibernehmen damit eine Schlisselrolle, wenn es darum geht,
inklusive Begabungsférderung nicht nur anzustoBen, sondern langfristig im schulischen Alltag
zu verankern.

3 Forschungsprojekt ,Die Implementierung inklusiver

Begabungsforderung”
Die Daten dieser Forschung wurden im Rahmen des Pilotprojekts BegIN — Begabungsfoérde-
rung inklusiv in Niederbayern erhoben. Das Projekt erstreckte sich iber den Zeitraum von
September 2021 bis September 2023 und wurde im Marz 2024 in den Regelbetrieb Gberfihrt.
Im Zentrum des Projekts stand das Bestreben, durch die Implementierung inklusiver Bega-
bungsforderung an neun Schulstandorten Kriterien fiir ein Begabungssiegel zu entwickeln. Der
Prozess sollte an den Schulen systematisch und systemisch verlaufen und wurde wissenschaft-
lich begleitet. Dadurch konnten rechtzeitig evidenzbasierte Interventionen geplant werden,
die die Schulen in ihrem Entwicklungsprozess unterstiitzten. Bereits in der Planungsphase
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standen die Projektverantwortlichen vor der Herausforderung, dass bislang keine empirischen
Daten zur konkreten Umsetzung sowie zu den Gelingensbedingungen eines Begabungssiegels
an Schulen vorlagen. Im deutschsprachigen Raum stellt das Projekt insofern eine Premiere
dar, als es der erste bekannte Implementierungsprozess im Feld Inklusiver Begabungsférde-
rung ist, der in einer derart engen Kooperation zwischen Wissenschaft, schulischer Praxis und
Bildungsbehorden durchgefihrt wird. Diese Herangehensweise stellte sich im Zuge des
Projekts phasenweise auch als herausfordernd dar. Passend dazu weisen Schrader und
Hasselhorn (2020, S. 2) darauf hin, dass eine erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Wissen-
schaft, Politik und Praxis nur moglich ist, wenn sich alle Beteiligten auf die wechselseitigen
Begrenzungen und Potenziale einlassen:

,Eine erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft, Politik und Praxis
kann nur gelingen, wenn alle Beteiligten das Dilemma akzeptieren, dass Wis-
senschaft Giber mehr Wissen verfligt, als Politik und Praxis gebrauchen kdnnen,
und Politik und Praxis mehr Probleme haben, als Wissenschaft |6sen kann.”
(Schrader & Hasselhorn, 2020, S. 2)

Die Regierung von Niederbayern tragt die Verantwortung fiir den Pilotprozess, steht hinter
dem Implementierungsvorhaben und unterstiitzt die beteiligten schulischen Akteur*innen
(vgl. Hofer, 2024, S. 240). Die Universitat Passau sowie die Kirchliche Padagogische Hochschule
Wien/Niederosterreich tUbernahmen im Projekt die Aufgabe, theoretische Konzepte praxisnah
aufzubereiten und in die schulische Umsetzung zu begleiten. Die abschliefende Zertifizierung
bzw. Rezertifizierung der Schulen erfolgt schliellich auf Grundlage eines strukturierten Audit-
verfahrens.

3.1 Forschungsziel und Forschungsfrage

Im Zuge des Forschungsprojekt wurden folgende Forschungsfragen untersucht:

1) Welche forderlichen und hemmenden Einflussfaktoren zeigen sich beim Implementie-
rungsprozess Inklusiver Begabungsforderung im Zuge des Pilotprojekts BegIN?

2) Welche Unterschiede zeigen sich bei den forderlichen und hemmenden Einflussfak-
toren zwischen den Schulleiter*innen, der Schulbehoérde und den Lehrpersonen?

Die empirische Untersuchung dieser Arbeit zielt darauf ab férderliche und hemmende Ein-
flussfaktoren fir die Implementierung inklusiver Begabungsforderung aus der Perspektive von
Schulleiter*innen der Pilotprojektschulen und der Schulbehorde festzustellen. Weiters konnte
durch eine engmaschige wissenschaftliche Begleitung gezielt auf den Bedarf reagiert und
Interventionen geplant und angeboten werden (wie z.B. Fortbildungen), die die Schulen im
Implementierungsprozess unterstitzten.
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3.2 Forschungsdesign und Messinstrument

Im Rahmen dieser Studie wurden die Daten von drei Personengruppen in insgesamt sieben
Erhebungszeitrdumen (EZ) erhoben.

Schulleiter*innen: Zu Beginn des Pilotprojekts beantworteten die Schulleiter*innen flinf
offene Fragen im Paper-Pencil-Format zu verschiedenen Einflussfaktoren (Begriffsverstandnis,
Herausforderungen, Gelingensbedingungen, Erwartungshaltungen und Rahmenbedingun-
gen). Zusatzlich wurden zwei Expert*inneninterviews mit den Schulleiter*innen durchgefiihrt,
jeweils in einem Abstand von einem Jahr.

Lehrpersonen: Die quantitativen Daten der Lehrkrafte wurden ebenfalls in zwei Erhebungs-
zeitrdumen im Jahresabstand erhoben.

Vertretung der Schulbehorde: Die Datenerhebung fiir die verantwortliche Person der
Schulbehorde erfolgte in zwei Zeitpunkten, ebenfalls in einem Abstand von einem Jahr.

Die quantitativen Daten wurden mittels eines Online-Fragebogens tUber Unipark gewon-
nen. Anschlieffend wurden diese Daten mittels SPSS ausgewertet und deskriptiv dargestellt.
Die Expert*inneninterviews (Meuser & Nagel, 2009) wurden nach der qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz (2022) mittels MAXQDA 24 ausgewertet; die Kategorien wurden im
Vorhinein deduktiv festgelegt.

3.3 Ergebnisse (Auswahl)

Die Ergebnisse werden exemplarisch vorgestellt. Im Fokus stehen dabei die Aussagen der
Schulleiter*innen in gekirzter Form (Hofer, 2024).

Begriffsverstindnis

Im ersten Erhebungszeitraum war das Begriffsverstandnis von inklusiver Begabungsforderung
im Kollegium uneinheitlich. Die Schulleiter*innen unterschieden jedoch ab dem ersten Erhe-
bungszeitraum zwischen inklusiver Begabungsférderung und Hochbegabung: , Es braucht kei-
ne Etikettierung ,mit Behinderung/mit Hochbegabung’. Alle brauchen Férderung.” (SL7, Pos.
29)

Im Laufe des Pilotprojekts lieB sich eine Herausforderung bei der Mehrheit der Schullei-
ter*innen beziglich des Terminus ,inklusive Begabungsforderung” feststellen: ,,Na ja, Inklu-
sion ist bei uns tdgliche Herausforderung, weil wir haben 70% Migration, wir haben auch direkt
inklusive Kinder, was zum Beispiel Schwerbehinderung anbelangt, wir haben geistig Behinder-
te, wir haben Kinder, die sozusagen emotionale Inklusion haben und so weiter.” (SL6, Pos. 12)
SL8 geht im dritten Erhebungszeitraum einen Schritt weiter: ,,Aber fiir mich, oder auch fiir uns
an den Schulen, wir sagen jetzt immer, die sind inklusiv, aber wir verwenden es jetzt nicht,
wenn wir sagen, wir sind Schule fiir Begabungsférderung. Inklusive, das verwenden wir nicht,
weil es selbstverstdndlich ist. Also wir machen da jetzt keine eigene Betonung drauf, weil es ist
damit eigentlich, das ist ja eh inklusiv in diesem Begriff der Begabungsférderung. Man muss
das nicht betonen, sondern das ist fiir uns halt so, so verwenden wir das.” (SL8, Pos. 48)
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Herausforderungen

Uber alle Erhebungszeitrdume hinweg waren fehlende personelle Ressourcen und mangelnde
Planungssicherheit durch schwankende Personalstunden und haufige Lehrkdrperwechsel
zentrale Herausforderungen fiir die Schulleiter*innen: ,,Es gibt keine Lehrer*innen in Bayern.
Also das Ganze ist eigentlich kontraproduktiv. Wir haben auch keine sogenannten Briicken-
bauer mehr oder Lehrkrdfte, die die Unterrichtsversorgung aufrechterhalten. Es gibt nieman-
den. Also fiir uns wird es néchstes Jahr ganz schlimm.” (SL4, Pos. 12)

Einige Schulen erhielten keine angekiindigte Unterstiitzung durch externe Expert*innen,
was den Blick von aullen erschwerte. Der Begriff "Inklusive Begabungsforderung" fihrte zu
Irritationen im Elternkontakt und veranlasste manche Schulleiter*innen, die Zertifizierung zu
Uberdenken. Des Weiteren wurde das Fortbildungsangebot als unzureichend und nicht auf die
spezifischen Bedirfnisse einzelner Schulen abgestimmt kritisiert.

Erwartungshaltungen:

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde eine Veranderung der Erwartungshaltun-
gen der Schulleiter*innen im Verlauf der drei Erhebungszeitraume festgestellt. Wahrend im
ersten Erhebungszeitraum noch keine eindeutigen Unterschiede zwischen den Anforderun-
gen an den eigenen Schulstandort und an die Projektverantwortlichen erkennbar waren,
manifestierten sich in den Erhebungszeitraumen zwei und drei deutlichere Diskrepanzen. Im
Zuge der Implementierung wird von den Schulleiter*innen die Entwicklung einer gemein-
samen pddagogischen Haltung sowie eine einheitliche Begriffsdefinition von inklusiver Bega-
bungsforderung erwartet. Das Kollegium wurde gebeten, den Prozess aktiv zu unterstiitzen,
sich freiwillig an Konferenzen und Veranstaltungen zu beteiligen sowie den Wissensaustausch
zu fordern. ,(...), dass dieser Gedanke getragen wird vom ganzen Kollegium. Dass man halt
nicht jedes Mal wieder von vorne anféingt und sagt, ihr wisst es doch. Sondern, dass sich das
automatisiert.” (SL1, Pos. 41)

Die Schulleiter*innen setzten voraus, dass sich der Lehrkdrper im Sinne einer zielgerich-
teten Unterrichtsentwicklung engagiert, um DifferenzierungsmalBnahmen und Férderange-
bote allen Schiiler*innen zuganglich zu machen. Als eine zentrale Voraussetzung betrachten
die Schulleiter*innen ein breit gefachertes Fortbildungsangebot, das Theorie und Praxis
miteinander verbindet. Bezogen auf die Schulbehorde duBerten die meisten Schulleiter*innen
den Wunsch nach kontinuierlicher Unterstiitzung, fachlicher Begleitung und regelmaRigem
Feedback, insbesondere da sie dies wahrend der Pilotphase als hilfreich erlebt haben. Darliber
hinaus wird eine wertschatzende Arbeitsatmosphare sowie eine Kooperation auf Augenhohe
zwischen allen beteiligten Akteuren auch lber das Ende des Pilotprojekts hinaus gewlinscht.

Gelingensbedingungen:

Ein gemeinsames Begriffsverstandnis wird als entscheidend angesehen. Wahrend Schiiler*in-
nen mit anderen Erstsprachen anfangs als Herausforderung galten, riickten im dritten Zeit-
raum ihre Potenziale in den Fokus: ,Ja, weil wir Kinder haben, die erstaunliche Fdhigkeiten
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oder Fertigkeiten haben, da wo sogar der gleiche Lehrer gesagt hat, das habe ich im Leben
nicht gedacht, dass der so einen Spafs hat. Und die waren insofern erfreulich, weil flir mich war
wichtig, dass ich alle damit erreiche. Sowohl die Lehrer als auch alle Kinder und ich glaube, das
haben wir geschafft.” (SL5, Pos. 2).

Als weitere Gelingensbedingungen gelten laut den Schulleiter*innen: Ist-Analyse des
Unterrichts zur Sichtbarmachung von Starken, externe Begleitung und Feedback, bewusster
Umgang mit vorhandenen Ressourcen (,/ch biete Zeit und Mdéglichkeiten, dass die Lehrer sich
austauschen und eine Kultur entsteht.” (SL7, Pos. 9)), systemische Schulentwicklung, Koopera-
tion auf Augenhdhe mit den Projektpartner*innen, starkenorientiertes Engagement des
Kollegiums, aktive Elternmitarbeit sowie ein praxisnahes Fortbildungsangebot zur nachhalti-
gen Verankerung im Kollegium.

4 Fazit

Die erfolgreiche Umsetzung inklusiver Begabungsférderung auf organisatorischer Ebene zeigt
das Beispiel Niederbayern, wo sieben von neun Schulen das BeglIN-Siegel erhalten haben.
Voraussetzung dafiir sind gezielte Fortbildungen, professionelle Begleitung und eine unter-
stitzende Haltung der Schulbehorde. Inklusive Begabungsférderung soll nicht nur leistungs-
starken Schiiler*innen zugute kommen, sondern allen Lernenden — insbesondere auch jenen
mit nicht — deutscher Bildungssprache, deren Potenziale oft unterschatzt werden. Der poten-
zialorientierte Ansatz fordert Chancengleichheit, Lernfreude und Personlichkeitsentwicklung.
Entscheidend sind motivierte Lehrkrafte und engagierte Schulleitungen, die auch mit knappen
Ressourcen differenzierte Angebote schaffen. Die Eltern werden als wichtige Ressource aner-
kannt. Einheitliche Rahmenbedingungen sind schwer umsetzbar, da Schulen dynamischen
Veranderungen unterliegen. Wissenschaftliche Begleitung, flexible Anpassung und regelma-
Rige Evaluation sind daher notwendig. Zentral fir den Erfolg ist ein gemeinsames Konzept-
verstandnis im Kollegium — fehlt dieses, droht ein isolierter ,Glihwirmcheneffekt” ohne
nachhaltige Schulentwicklung. Weitere Forschung ist notwendig, um die praktische Umset-
zung im Unterricht und den Umgang mit Begabungsvielfalt an BegIN-Schulen fundiert zu
evaluieren. Denn das Férdern auf Verdacht soll allen Lernenden zugutekommen.
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