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Begabtenforderung legitimiert sich in drei Bildungszielsetzungen

Begabungs- und (Hoch-)Begabtenférderung situiert sich im Spannungsfeld von Anthropologie,
Okonomie und Okologie. Das Recht des Einzelnen auf eine ihm entsprechende (Aus-)Bildung mit
der Méglichkeit der Ausgestaltung der eigenen Person (Weigand 2004, 323 ff.) und einer seinen
persdnlichen Mdglichkeiten entsprechende Bildung, trifft sich mit dem Anliegen der Leistungsge-
sellschaft, Humanressourcen sozio6konomisch optimal wahrzunehmen und zu férdern. Der An-
spruch jedes Menschen nach den Bildungsvorstellungen unseres Kulturraumes ist, sich im Rah-
men der Gesellschaft so verwirklichen zu kénnen, dass er seine gesellschaftliche Identitat, Aner-
kennung und Zufriedenheit finden kann. Gleichzeitig ist jede Gesellschaft gut darin beraten, die
Begabungen ihrer Birgerinnen und Blrger wahrzunehmen und zu férdern, damit diese sich zum
Wohl der Gesellschaft und Kultur und deren Weiterentwicklung wieder positiv auswirke. Selbst-
gestaltung in sozialer Eingebundenheit ist die Zielsetzung flr eine sowohl auf den einzelnen
Menschen wie auf dessen soziale Umwelt bezogenen Begabtenférderung. Bendtigt werden dazu
schulische und berufliche (Aus-)Bildungskonzepte und -praktiken, die der Bestimmung des Indi-
viduums, seiner Potenziale und seinem Anspruch auf Selbstgestaltung ebenso gerecht werden,
wie den bildungsékonomischen Ansprichen der Gesellschaft an hohe Leistungsfahigkeit im in-
ternationalen Vergleich.

Dazu gehdrt in verantwortungsbewussten (Aus-)Bildungssystemen auch das dkologische Anlie-
gen einer auf Nachhaltigkeit angelegten Bildung, des sorgsamen Umgangs mit Menschen und
Wissensressourcen und in diesem Zusammenhang das Foérdern von Fahigkeiten zu lebenslan-
gem Lernen der zuklnftigen Generation. Selbstgestaltung, Selbstsorge, soziale Mit-
Verantwortung und die Fahigkeit zu lebenslangem Lernen werden so zu Eckwerten einer sich an
diesen Werten orientierenden Padagogik, Andragogik und Didaktik der Begabungs- und Begab-
tenférderung.

Was wir wissen liber die Entwicklung von Begabungen
Begabungen sind dynamisch und miissen entwickelt werden

Mit seinen Forschungsarbeiten und der daraus entstehenden Theorie der «Drei Ringe» hat Ren-
zulli (1978, S.180) dargelegt, dass Begabungen nicht als Gegebenheit aufgrund eines «Goldenen
Chromosoms» oder sozialer Herkunft zu betrachten sind, sondern diese sich aufgrund vorhande-
ner Potenziale unter positiven Umstanden in einer foérderlichen Umgebung erst ausgestalten kén-
nen. Begabungen sind also nicht — wie das Wort vermuten lassen kdénnte — eine statische und
unveranderbare «Gabey; vielmehr missen Begabungspotenziale entdeckt und in einer bega-
benden Umwelt in dynamischen Lernsituationen und Lernverldufen entwickelt werden.

Mit den verschiedenen Konzepten zur Intelligenz hat sich seit den 80er-Jahren auch die Sicht-
weise auf Hochbegabung verandert. Der Blick wurde von der oft ausschlielich auf kognitive und
akademische Hochbegabung eingeschrankten Sichtweise auf eine breitere Wahrnehmung mul-
tipler Hochleistungsdomanen erweitert. Musische, gestalterische, kérperliche, soziale und spiritu-
elle Begabungen, die in der Gesellschaft von hoher Bedeutung sind, stellen seither die (Aus-
)Bildungsinstitutionen und deren Curricula vor die Frage, ob sie den Auftrag einer breiten Bildung
und Forderung aller Begabungen auch in gentigender Weise berlcksichtigen. Insbesondere sind
dabei die Konzepte der Multiplen Intelligenzen (Gardner 2000) der Erfolgsintelligenz («Triarchic



Theory»: Sternberg 1997) und der Emotionalen und Sozialen Intelligenz (Goleman 1999, Zeid-
ner, Matthews & Roberts 2009) zu nennen, die gesellschaftlich relevante Begabungen in einem
breiteren Spektrum aufzeigen als lediglich in logisch-analytischen oder kognitiven Fahigkeiten.

Entsprechend dieser mehrperspektivischen Betrachtungsweisen besonderer Fahigkeiten, kann
deshalb nicht in undifferenzierter Weise von «klugen und dummen Schiler/innen oder Auszubil-
denden» gesprochen werden, denn Begabungen kénnen in unterschiedlichen Doméanen und
auch als Teilbegabungen auftreten. Lernende und Berufspersonen weisen individuelle Bega-
bungsprofile mit Starken, besonderen Interessen und allfalligen Begabungen - oft auch in Verbin-
dung mit partiellen Schwachen - aus.

Die breitere Wahrnehmung von Begabungen flhrt in der Folge dazu, dass in der Begabtenfor-
schung nicht mehr langer von 2% akademisch Hochbegabter in der Bevdlkerung ausgegangen
wird, sondern von einer Gruppe von 15 — 20 % von Schiulern/innen und Auszubildenden, die in
verschiedenen Domanen mit entsprechender Férderung fahig waren, Hochleistungen zu erbrin-
gen (Weinert 1990; Renzulli & Reis 1997, Sternberg & Davidson 2005).

Abkehr vom IQ als ausschliel8licher Prédiktor fiir Hochleistung

Zahlreiche Forschungen der Begabtenférderung und der Expertiseforschung zeigen auf, dass der
lange Zeit als ausschlaggebender Pradiktor fur Hochleistung betrachtete Intelligenzquotient (1Q)
zwar fur deren Entstehung durchaus eine giinstige Grundlage darstellen kann, dass aber fast der
Halfte der nach 1Q hochbegabten Schiler/innen nicht gelingt, ihrer gemessenen Intelligenz ent-
sprechend hohe Leistungen zu zeigen. Schulversuche in den USA mit Schulen fur ausgewahlte
Schiler mit extrem hohen IQ-Werten zeigten, dass im Alter von 40-50 Jahren praktische keiner
dieser speziell geférderten Schiler/innen Leistungsexzellenz zeigten (Subotnik et al. 1993). In
der Marburgstudie weist Rost (2000) nach, dass lediglich 15 % der Hochleistenden die psycho-
metrisch festgelegte Grenze fir Hochbegabung von 1Q 130 erreichen. ,Die Ergebnisse der ein-
schlagigen Forschungsstudien belegen, dass die Gleichsetzung von Hochbegabung mit einer
hohen gemessenen Intelligenz jeglicher empirischer Grundlage entbehrt.“ (Ziegler 2008, S. 29).

Ahnliche Inkoharenz besteht mit Blick auf die Berufsausbildung auch in Bezug von Schulab-
schliissen und Hochleistung. Uberdurchschnittliche Begabungen sind in allen Berufsfeldern anzu-
treffen und keineswegs nur in solchen, die traditionell etwa in die Berufsmatura einmtnden.
Uberdurchschnittlich Begabte verfiigten oft nicht (iber anspruchsvollen Abschluss in der obligato-
rischen Schule. (Stamm 2007; S. 262). In der vorliegenden Studie stammen etwas mehr als ein
Drittel der Hochleistenden aus anspruchsvollstem, d.h. progymnasialem sowie aus mittlerem und
ca. ein Viertel aus niedrigem schulischen Anspruchsniveau (S. 263).

Die Bedeutung der Bezugsgruppe in der (Aus-)Bildungssituation

Dass Hochleistende von der Herausforderung in hochleistungsorientierten Gruppen profitieren,
ist breit belegt (Neber, Finsterwald & Urban 2001, Kulik 1992; Coleman & Gallagher 1995;
Ramsay & Richards 1997). Wir sprechen hier vom Reflected Glory-Effekt (R. Cialdini et al. 1976).
Das «Labelling», in einer Hochleistungsgruppe mit dabei zu sein, und die Herausforderung, sich
an anderen Hochleistenden zu messen, ist flir gewisse Lernende Ansporn und Motivation, die ei-
gene Hochleistung zu verwirklichen. Es gibt aber auch Lernende, die dem Druck solcher Erwar-
tungshaltung (etwa in Hochbegabtenklassen oder Berufswettbewerben) nicht standzuhalten ver-
mdgen. Diese gelangen eher zu Hochleistungen, wenn sie in einem weniger anspruchsvollen
Umfeld ihre Begabungen entfalten kdnnen. Das dem Reflected-Glory-Effect gegenuberstehende
Entwicklungsprinzip ist bekannt geworden unter dem Begriff ,Big Fish in Little Pond® (H.W. Marsh
2005). Zahlreiche Lernende entwickeln ihre Hochleistung gerade dann, wenn sie sich in einem
nicht spannungsgeladenen Umfeld als «groRer Fisch in einem kleinen Teich» wahrnehmen. lhr
Selbstbild wird gestarkt durch die Wahrnehmung, etwas gut oder gar besser als andere zu kdén-
nen, anderen helfen zu kdnnen, sich als wertvoll und wirksam zu erleben.



Die breiten Studien zu «Integration versus Separation» besonderer Férderung (Schweizer Natio-
nalforschungsprojekt INTSEP: Bless 2007, Eckhart, Haeberlin, Lozano, Blanc (2001) lassen den
Schluss zu, dass nicht generell die eine oder andere Form (Exklusion vs. Inklusion) vorzuziehen
ist, sondern die Bezugsgruppe in Verbindung mit der Selbstwahrnehmung und dem Selbstkon-
zept des jeweiligen Schilers oder der jeweilig auszubildenden Person ausschlaggebend fur Er-
folg ist. FUr Schule und Ausbildungen mag dies bedeuten, dass einerseits verschiedene Schu-
lungs- und Ausbildungsformate mit unterschiedlichen Anspruchs-/Erwartungsgruppen und Lern-
wegen erforderlich waren, andererseits aber auch, dass Begabtenférderung nicht umhin kommt,
sich mit der Person und deren Selbstbild in ihrem sozialen Umfeld und Lernumfeld auseinander-
zusetzen.

Im Zusammenhang mit Bezugsgruppen und Lern- oder Ausbildungsorganisation ist Gberdies zu
bedenken, dass gerade die Etikettierung und damit einhergehende Stigmatisierung (Goffman
1997) als «Hochbegabt» und ein daraus sich ergebender Sonderstatus mit erhéhten Selbst- oder
Fremderwartungen nicht selten zu sozialem Druck, Versagens- und Insuffizienzédngsten (z.B. im
Fall von «Unhealthy Perfectionsm» oder gar zur Verweigerung und zu Reaktionsbildungen wie
«Underachievement» (Minderleistung) fihren kdnnen.

Selbstversténdnis und co-kognitive Personenmerkmale als Grundlagen der Begabungsférderung

Aufgrund der unterschiedlichen Reaktionsweisen von Schiler/innen oder Auszubildenden auf
Lernumfelder wird augenscheinlich, dass Selbst- und Fremdwahrnehmungen, Selbstvertrauen
und das Selbstkonzept von Personen zentrale Determinanten zur Entwicklung der eigenen Hoch-
leistung sind (Dixon 1998; Dweck 2009, Renzulli 2002). Das Selbstkonzept gilt dabei als Ge-
dachtnisstruktur, die unter anderem das Wissen einer Person Uber die eigenen Kompetenzen,
Vorlieben und Uberzeugungen (Hannover 1997; Wild/Hofer & Pekrun 2006) beinhaltet. Dieses
biografisch erworbene Wissen Uber die eigene Person ist pragend fur die Selbstwahrnehmung
und das Selbsterleben sowohl von Persdnlichkeitseigenschaften (,Ich bin...“) wie auch von ver-
haltens- und leistungsbezogenen Selbsteinschatzungen (,Ich kann...“). Die Persénlichkeitsstruk-
tur tritt damit neben Potenziale und Intelligenz als personale Voraussetzung zur Begabtenforde-
rung. Entsprechend befasst sich die Begabungsforschung denn auch zunehmend mit Bedingun-
gen der Begabungsentwicklung jenseits einseitiger Eingrenzung auf ausschlie3lich hohes kogni-
tives Potenzial. Vermehrt finden affektive, personale und soziale aber auch moralische und ethi-
sche Aspekte Beachtung als Voraussetzungen zur Realisierung von Hochleistung. Diese werden
von Renzulli (2002, S. 33) als «intelligences outside the normal curve» bezeichnet.

Aufgrund einer breit angelegten Metaanalyse der von der Persoénlichkeitspsychologie vorliegen-
den Erkenntnisse, verbunden mit eigener Forschung des «National Research Centers on Gifted
Education and Talent Development» der USA mit mehrstufigen Delphi-Befragungen, konnten
schlieBlich sechs hauptsachliche Komponenten resp. Schlisselmerkmale festgelegt werden, die
fur das Entstehen von Hochleistungen von zentraler Bedeutung sind (Renzulli & Sytsma 2008, S.
303-311):

*  Optimismus (mit den Subkategorien: hope; positive feelings from hard work)
*  Mut (psychological/intellectual independence; moral convictions)

* Hingabe an ein Thema resp. eine Zielerreichung (absorption; passion)

* Sensibilitat fir menschliche Belange (insight; empathy)

* Korperliche und geistige Energie (charisma; curiosity)

*  Zukunftsvision und das Gefuhl, eine Bestimmung zu haben (sense of power to change
things; sense of direction; pursuit of goals)

Die dieser Forschungsarbeit zugrundeliegende Fragestellung wurde in drei Leitfragen formuliert:
Unter welchen Umstanden und mit welchen Griinden transformieren Menschen ihre Begabungen



in gesellschaftlich konstruktive Handlungen? Kénnen wir aufgrund eines vertieften Verstehens
der Beweggriinde, wann Menschen ihre Begabungen und Energie sozial und konstruktiv umset-
zen, Lernbedingungen schaffen, die dazu befdhigen, soziales und dkonomisches Kapital zuguns-
ten der gesamten Gesellschaft zu erhéhen? Ist es moglich, ethische und moralische Einstellun-
gen kunftiger Fihrungspersoénlichkeiten der Politik, der Wirtschaft und der Gesellschaft positiv so
zu beeinflussen, damit sich sowohl das Bruttosozialprodukt und der Wohlstand als auch die ge-
sellschaftliche Zufriedenheit erhéhen?

Entwicklungslinien der Begabtenféorderung

Betrachten wir die Entwicklungslinien der Begabtenférderung in den vergangenen 25 Jahren,
dann kénnen flinf Phasen unterschieden werden, in denen unterschiedliche Aspekte im Fokus
der Begabtenférderung standen und in denen sich die Begabtenférderung von der Identifikation
vermeintlich gegebener Hochbegabung hin zur Begabungsentwicklung und weiter zur Persén-
lichkeitsbildung und Befahigung, die eigenen Begabungspotenziale lebenslang selber zu aktuali-
sieren, gewandelt hat.

Phase der Sensibilisierung (ca. 1995)

Zunehmend fielen Kinder und Jugendliche auf, die trotz hohen Potentials Lern- und Verhaltens-
probleme zeigten. Es wurde erkannt, dass gezeigte Schulleistung nicht zwingend den Méglichkei-
ten der Lernenden entspricht, sondern von wesentlich mehr (auch lehrseitigen, institutionellen
und sozialen) Faktoren abhangt als etwa deren Intelligenz. Augenscheinlich wurde, dass es Ler-
nende gibt, denen es in normativen Lernsettings und je nach Lernkultur nicht gelingt, ihre Inte-
ressen und Fahigkeiten in adaquate Leistung umzusetzen. Inzwischen gilt als unbestritten, dass
auch Uberdurchschnittlich Begabte besondere Bedirfnisse haben und angepasste Lernbedin-
gungen notwendig sein kdnnen, spezifische Begabungen zu erkennen und angemessen zu for-
dern. Die Verantwortung fur die Férderung von Begabungen liegt — unter diesem Gesichtspunkt —
beim Anbieter von Bildung, der garantieren soll, dass alle Lernenden eine fir sie optimale (Aus-
)Bildung erfahren.

Regulierung — Ausgrenzung — Delegation

Vielerorts reagierte das Schulsystem auf das Phanomen «Hochbegabung» mit der Eingrenzung
hoher Begabung auf kognitive Fahigkeiten und mit der Festlegung, dass Anspruch auf Férderung
hat, wer einen Intelligenzquotienten von mindestens 130 ausweist. Das Recht auf Férderung
wurde damit hierarchisiert. Sprachliche und mathematische Fahigkeiten, die durch Intelligenztes-
tung nachzuweisen sind, erschienen férderwiirdig; andere Bildungsbereiche wie musische, as-
thetische oder soziale Fahigkeiten wurden teilweise ausgeschlossen oder zur Privatsache. Mit
der Verrechtlichung wurde gleichzeitig ein genuin padagogischer Auftrag der Lehrpersonen und
Ausbildner/innen geschwacht, alle Begabungen zu erkennen und jeweils entsprechende Forder-
maflnahmen zu ergreifen. Hochbegabung wurde - zumindest was die Schule betrifft - zum
»Schulpsychologischen® resp. ,sonderpadagogischen Fall“. Die Definitionsmacht, was férderbar
sei und wer geférdert werden soll, wurde an die Schulpsychologie delegiert. In der Berufsbildung
beschrankte sich Begabungsférderung haufig auf Wettbewerbe und Spezialprogramme zu deren
Vorbereitung (, was nicht fir alle Hochleistungsfahigen das ideale Ausbildungsformat ist).

Begabung als Produkt gelingender Lernprozesse

Aufgrund der Erkenntnisse von Lernpsychologie und Expertiseforschung wurde erkannt, dass ei-
ne einseitige Orientierung an Intelligenztestung und 1Q nicht langer haltbar ist. Hohe Begabung
ist weder von Geburt an gegeben noch als Testergebnis zu finden. Begabungspotentiale kénnen



sich in einem férderlichen soziokulturellen Umfeld und unter glinstigen Lern- und Bildungsbedin-
gungen in Hochleistungen transformieren (oder unbeachtet bleiben). Dabei lassen sich besonde-
re Interessen und herausragende Leistungen in einem an durchschnittlichen Leistungserwartun-
gen orientierten normativen Unterricht weder vorhersagen noch genltigend anregen; denn oft
entwickeln Menschen ihr Potential erst in herausfordernden Situationen. Einer mancherorts for-
malisierten Abklarungsdiagnostik stehen deshalb Stimulation durch anregende Lernsituationen
und eine weniger formale «Férderung auf Verdacht» entgegen, bei der Lernende mit Hinweisen
auf Begabungspotentiale probeweise in anspruchsvollere Lernsituationen gebracht werden (be-
sondere Herausforderungen, besondere Aufgabenstellungen, usw.). Schul- und Ausbildungspro-
gramme waren dabei gut beraten, sich nicht ausschlieBlich auf festgelegte Verfahren zur Identifi-
kation bestimmter Begabungen zu beschranken. Vielmehr sollten Begabungspotentiale in alltag-
lichen Lernsituationen angeregt, erkannt und durch entsprechende Férdermalinahmen ihrer mog-
lichen Realisierung zugefiihrt werden. Dabei geht es gerade in der Berufsbildung um ein wesent-
lich breiteres Begabungsspektrum als nur um kognitive respektive akademische Begabungen.

Personalisierung der Begabungsentwicklung

Hochleistungen entstehen nicht nur aufgrund von Potentialen und externalen Bildungsangeboten,
sondern vor allem dann, wenn eine Person ihre Fahigkeiten erkennt und selber entscheidet, die-
se zu aktivieren. Personlichkeitsfaktoren (co-kognitive Kompetenzen) sowie motivationale und
volitionale Faktoren spielen eine zentrale Rolle. Damit gewinnt die Person die Urheberschaft und
damit auch einen Teil der Selbstverantwortung Uber den eigenen Lernprozess zuriick, was ein
basales Anliegen aktueller Lerntheorien zu selbstgesteuertem Lernen ist. Eine zentrale Position
nehmen dabei die Persdnlichkeitskompetenzen der Lernenden, deren Selbstkonzept, ihre Ein-
stellungen und Haltungen zu sich selbst, zu anderen, zu den Lerngegenstadnden und zur Leistung
ein. Das «Selbst» entscheidet wesentlich Uber die Realisierung hoher Begabungen. Begabten-
forderung beinhaltet deshalb — zusatzlich zur fachspezifischen Férderung — den Aufbau von Er-
wartungen, Haltungen, Leistungseinstellungen und Selbstpraktiken. Diese entwickeln sich einer
seits in reflexiver Auseinandersetzung mit den eigenen Lernprozessen und deren Erfolgen und
andererseits in persdnlichen Begegnungen, in Lernberatungen, in der Zusammenarbeit mit Men
toren sowie in der gemeinsamen Praxis mit Fachpersonen und Experten, die Vorbilder und Rol-
lenmodelle sein kdnnen. Wesentliche Konzepte der Hochbegabtenférderung beriicksichtigen
deshalb die hohe Bedeutung der Zusammenarbeit und ldentifikation mit faszinierenden Person-
lichkeiten und Begegnungen und die personale Fdorderung durch Mentoren (Callahan/Dickson
2008). Dies darf nicht dartiber hinwegtauschen, dass die Entscheide, ob Potentiale in Hochleis-
tung transformiert werden, letztlich durch die Person selbst getroffen werden (Damasio 2013;
Deci & Ryan 2004; Kuhl/Martens 2011; Weigand 2011).

Reflexion und Wertediskurs — Begabungen als Soziales Kapital

Im Anschluss an die Personalisierung und Berticksichtigung der Selbstwirksamkeit der Begabten,
aber auch im Zusammenhang mit Konkurrenzverhalten in Leistungswettbewerben stellen sich mit
Blick auf die Gesamtgesellschaft und die Sinnhaftigkeit der Begabtenférderung immer wieder
auch Fragen wie ,Verflugen alle Bevolkerungskreise Uber dieselben Zugangsmadglichkeiten zur
Forderung (auch verdeckter) Begabungen?“ oder ,Wie wird mit Begabungen verantwortungsvoll
umgegangen; wie und zu welchen Zwecken werden diese eingesetzt?“ Dabei ist mitgedacht,
dass Begabungen, die nicht von der Gesellschaft ,abgeholt* und anerkannt werden, ein Potenzial
in sich tragen, sich unter Umstanden gegen die Menschen selber oder gegen die Gesellschaft zu
richten.

Aktuelle Forschungsergebnisse zur Unterreprasentation von Madchen, fremdsprachigen und jun-
gen Menschen aus bildungsfernen Familien in Programmen zur Begabungsférderung sind bri-
sant. Sie verweisen darauf, dass nach wie vor nicht fur alle Bevdlkerungsgruppen dieselben
Chancen zur Begabungsférderung bestehen. Begabtenférderung ist deshalb nicht loslésbar von



Fragen der Zugange und der Selektionsmechanismen zu Programmen hdherer (Aus-)Bildung (s.
dazu Bourdieu 2001; Foucault 2000; Stamm 2009).

Ebenso beunruhigen gewisse Beobachtungen zur Werteausrichtung gelebter Begabungen in
jungster Zeit. Das Auseinanderklaffen von Salaren und Arbeitszeiten, hohe Abfindungszahlungen
trotz missglickter Unternehmensflihrung, arbeitslose Jugendliche und Studienabganger oder un-
verhaltnismafkige Lohndiskrepanzen im Spiegel einer wachsenden Bevdlkerungsgruppe soge-
nannter «Working Poor» sind Zeichen teils ungenutzter Begabungen eines nicht unbetrachtlichen
Teils der Bevolkerung und manchmal auch Ausdruck ethisch fragwirdiger und egozentrischer
Nutzung von Begabungen bestimmter Akteure.

Von daher ist plausibel, dass sich die aktuelle Begabtenforschung vermehrt mit Themen wie
«Begabung als Soziales Kapital», «Leadership For a Changing World» (Renzulli 2009) oder Kon-
zepten wie «Weisheit und Leadership» (s. dazu WICS: «Wisdom, Intelligences and Creativity
Synthesized» von Sternberg, 2005) auseinandersetzt. Denn: Begabungen kénnen individuelles
und soziales Kapital bedeuten. Und sie kdnnen sowohl missbraucht als auch zu erflillender
Selbstgestaltung in sozialer Mitverantwortung eingesetzt werden.

Begabungsforderung als Befahigung zur Selbstgestaltung in geteilter Verantwortung

Ausgehend davon , dass die Transformation von Potenzialen zur Hochleistung abhangig ist vom
Willen (Volition) und den persdnlichen Einstellungen des einzelnen Begabten, rlicken Aspekte
der Selbststeuerung und der Selbstsorge in den Fokus der Begabtenférderung. Der Begriff der
Selbstsorge, der dem franzdsischen Philosophen Foucault (1993, S. 35) entliehen ist, meint da-
bei die Sorgfalt, die eine Person auf sich selbst bzw. ihr eigenes Tun verwendet. Sie setzt Refle-
xivitat voraus, die ein spezifisches Verhaltnis der Lernenden zu sich selbst und zu den eigenen
Aktivitaten und deren Folgen bewirkt. Dazu gehdért auch Sorge zu tragen zu den eigenen Res-
sourcen und fir die eigene Position im gesellschaftlichen Umfeld. Selbstgesteuertes und selbst-
verantwortetes Lernen und der Aufbau von Selbstlernkompetenzen werden so zu einer zentralen
Investition fur die eigene Transformation von Potenzialen in Hochleistung und fur weiterfihrendes
und selbst regenerierendes lebenslanges Lernen.

Das nachfolgende 6kologische Begabungsmodell setzt die Person mit den ihr zur Verfligung ste-
henden Dispositionen und Begabungen ins Zentrum ihrer Entwicklung. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass Lernen vor allem dann stattfindet, wenn es dem Lernenden sinn-voll und bedeut-
sam erscheint. Lernen beruht — in Ubereinstimmung mit den Theorien zur Motivation und Selbst-
wirksamkeit — letztlich auf Eigensinn; auf Entscheiden des Individuums, ob ihm etwas bedeutsam
erscheint, resp. Sinn ergibt. Dabei wird unterstellt, dass Lernende grundsatzlich sowohl Uber ei-
nen eigenen Willen als auch Uber Fahigkeiten zur Selbstsorge und Selbstwirksamkeit verfigen.

In diesem padagogischen Begabungsmodell wirken die Person und deren Umwelt in dynami-
schen Lernprozessen wechselseitig aufeinander ein und definieren sich im Lerndialog stetig in
gegenseitiger Bedingtheit. Lernende resp. Auszubildende gelten dabei als autonome Akteure ih-
rer eigenen Begabungsentwicklung im Zusammenwirken mit von aul3en an sie herantretenden
unterschiedlichen Bildungsansprichen und —angeboten.
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Okologisches Modell der Potenzialentwicklung: Selbstgestaltung in dialogischen Lern- und Aus-
bildungssituationen

Lernpsychologische Gelingensbedingungen zur Begabtenférderung

Das vorgestellte 6kologische Begabungsmodell nennt als Dimensionen zu begabungsbezoge-
nem Lernen flnf Voraussetzungen: «kEmotionen» (angstfrei und respektvoll), «Motivation und Vo-
lition» (Anspruch auf Selbstwirksamkeit), «Kognition» (Anschlussfahigkeit neuer Bildungs- und
Lerninhalte in der Zone nachster Entwicklung), «Aktion» (Handeln und Kénnen) und «Reflexion»
(Selbstbewusstsein Uber das eigene Fihlen, Denken und Tun).

Positive Emotionen als Voraussetzung zur Potenzialentfaltung

Das Wissen darum, als Mensch mit seinen Starken und Schwachen und seiner Herkunft akzep-

tiert und respektiert zu sein sowie die Sicherheit der Zugehorigkeit zur sozialen Gruppe beginsti-
gen holistische und kreative Formen des Denkens. Spannungsfreie und positiv erlebte Lern- und
Arbeitssituationen ermdglichen ,riskantere®, innovativere und kreativere Wege des Denkens und
Handelns.

Demgegenuber ziehen negativ besetzte Lern- oder Ausbildungssituationen, Stresserleben, Leis-
tungsdruck oder soziale Spannungen eher auf Details fixierte und weniger dynamische Denkleis-
tungen nach sich. Lernen wird in unsicheren Situationen auf einfache und sicher zu bewaltigende
Probleme und Lésungsrezepte zuriickgenommen; experimentelle und explorative Tatigkeiten
werden eher vermieden. Ebenfalls ziehen negative Emotionen wie Angst vor Beschamung oder
rivalisierende Vergleiche (gewisse Systeme der Leistungsbewertung) zu weniger flexiblem Prob-
lemldseverhalten und weniger differenziertem Denken. Oft bewirken sie undifferenzierte Anpas-
sung, Unterwerfung und bloRe Reproduktion von Vorgegebenem (Bless/Fiedler 1999).

Der freie Wille der Begabten - Ohne Wollen kein Kénnen

Zeitgendssische Motivationstheorien postulieren den jeweils eigenen Entscheid des Lernenden,
sich auf Lernprozesse und Anforderungen einzulassen oder sich diesen zu verweigern respektive



zu entziehen. Heckhausen & Heckhausen (1989) beschreiben diesen Aspekt des Wollens, der
Volition, mit dem ,Uberschreiten des Rubikon®. Das heifdt: Nach dem Entscheid des Lernenden,
sich auf eine Sache einzulassen, gibt es keinen Riickzug mehr. Der Lernende resp. die Lernende
motiviert sich zu einer Aktion im Wissen um Risiken und Chancen des Gelingens oder Misslin-
gens. Und genau an dieser Stelle steht Motivation in engem Zusammenhang mit friheren Lerner-
fahrungen, Bestatigungen oder Beschdmung und zur Reflexion von vorangehenden Erfolgen und
Misserfolgen und deren Konsequenzen.

Eine weitere zentrale Position hinsichtlich Motivation nimmt die Selbstwirksamkeitstheorie von
Deci & Ryan ein (1993). Nach den Erkenntnissen der Selbstbestimmungstheorie ist die Lernmoti-
vation umso hdher,

* je starker Lernende sich als ,Verursacher ihrer Handlungen® erleben,

* je mehr sie sich als Person akzeptiert fihlen,

* je haufiger sie persodnlichen Lernfortschritt (Erfolg) erkennen,

* je mehr Wert auf kooperatives Lernen und soziale Zugehorigkeit gelegt wird,

* je mehr Mitbestimmungsmaoglichkeiten sie wahrnehmen kénnen.

Umgekehrt ist mit niedrigerer Motivation zu rechnen,

* je starker sie sich kontrollierendem Verhalten ausgesetzt fihlen,
* je weniger Mitbestimmungsmadglichkeiten flrs eigene Handeln eingerdumt werden,

* je mehr Leistungsbeurteilung auf Wettbewerb und Konkurrenz im sozialen Vergleich ab-
Zielt.

Motivation basiert letztlich auf eigenen Entscheiden (Volition) der Individuen. Dies in Abwagung
zwischen Erfolgserwartung und Risiken aufgrund der eigenen Lerngeschichte und in enger Ver-
bindung mit dem eigenen Selbstkonzept, der Vorstellung von den eigenen Fahigkeiten und der
geschatzten Erreichbarkeit von Zielen und Erfolg. Damit schlie3t sich ein Kreis zur Person als
Urheber ihrer eigenen Begabungsgestaltung.

Die Bedeutung kognitiver Anschlussféhigkeit

Neuere Lerntheorien belegen in Ubereinstimmung mit neuropsychologischen Erkenntnissen die
Grol3e Bedeutung des Vorwissens flr weitergehendes Lernen. Neue Informationen werden je-
weils durch bisherige Vorverstandnisse und Bedeutungszuschreibungen wahrgenommen, inter-
pretiert oder abgewiesen. Davon ausgehend, dass Wissen individuell konstruiert wird, bedeutet
Lernen deshalb, an vorangehendes Wissen anzuschliel3en, dieses auszudifferenzieren oder gar
dekonstruieren und neu organisieren zu missen. In diesem Sinn ist Lernen immer auch das Er-
leben von Differenz. Neues wird auf der Folie des Bisherigen bewertet; Bestehendes wird durch
neue Impulse und Stimulation irritiert und provoziert und verlangt nach neuer Integration ins ei-
gene Verstehen. Solche Neuorganisation des Wissens ist gebunden an die sogenannte ,Zone
nachster Entwicklung® (Vygotsky 1978), in der Lernen optimal stattfinden kann. Dabei gelingt
Lernen in der «Zone of Proximal Development» vor allem dann, wenn das biografische Vorwis-
sen aktualisiert und einbezogen wird, wenn die Lernaufgaben herausfordernd sind (ein Schritt
Uber dem bisherigen Verstehenshorizont) und wenn die Lernenden im Lern- oder Ausbildungs-



prozess von einer Person mit fortgeschrittenem Wissen begleitet werden (, wie dies in Bega-
bungskonzepten bei Mentoren resp. Mentorinnen der Fall ist).

Reflexion — Aufbau von Selbstbewusstsein und Selbstverantwortung

Dem Erkennen und Wissen sollen dann aber auch Handlungen (Aktionen) folgen; denn Exzellenz
und die Realisierung von Potenzialen manifestiert sich letztlich in Performanz — also in Erkennt-
nissen, die in produktives Verhalten oder Handeln umgesetzt werden. Zur Handlungsebene ge-
horen das Erlernen von Denk- und Lernstrategien und -praktiken, der Aufbau von Methodenkom-
petenz, aber auch kommunikative Kompetenzen, welche die Zusammenarbeit mit anderen und
die Prasentation und Diskussion von Leistungen ermdglichen.

Damit (Hoch-)Leistungen bewertet werden kdnnen, missen sie reflexiv werden. In der Reflexion
werden sie in Bezug gesetzt zur urspriinglichen Absicht, zur Zielerreichung, zu Qualitatsanspri-
chen sowie zu Sinnfragen und Werten (Schoen, 1983). An dieser Stelle liegt der Kern fir weiter-
fuhrende, also lebenslange Begabungsentfaltung, denn aus der Beurteilung der eigenen Leistung
und der Attribuierung von Erfolg bildet sich das Leistungs-Selbstkonzept und damit das Selbst-
vertrauen, das zu weiteren Entwicklungen motiviert oder demotiviert. Aus diesem Grund er-
scheint eine differenzierte und auf Weiterentwicklung angelegte Reflexion als bedeutsamste
Schaltstelle fir die Steuerung und Selbstgestaltung eigener Potenziale und Begabungen.

Lebenslanges Lernen und Selbstgestaltung als Schlisselqualifikationen verlangen nach Fahig-
keiten, das eigene Handeln und Lernen wahrzunehmen und in Bezug auf seine Effekte einschat-
zen und selber steuern zu lernen. Der Anspruch an Begabte erfordert Gber das Erlernen von
Fachwissen, Techniken und Praktiken hinaus den Aufbau solcher Selbstaktualisierungs- und Re-
flexionskompetenzen ebenso wie die Auseinandersetzung mit den Sinnbeziigen des Handelns
(fir die eigene Person und Uber diese hinausflihrend).

Didaktische Implikationen personalisierter Begabungsforderung

Unter didaktischen Gesichtspunkten scheinen funf Faktoren fur die Begabtenférderung von zent-
raler Bedeutung:

* das Erkennen von Begabungspotenzialen (Identifikation)
Der Wille und die Kompetenz eines (Aus-)Bildungssystems und der Lehrpersonen resp.
Ausbildner/innen, Begabungspotentiale Einzelner zu erkennen und férdern zu kénnen

* das Eréffnen von Interessen (Initiation, Faszination)
durch explorative und Interesse weckende Aktivitaten sowie durch Begegnungen mit er-
folgreichen Personlichkeiten, die als Rollenmodelle begeistern und zur Nachahmung mo-
tivieren. Aber auch das Erschliessen erweiterter Perspektiven, die Gber den Regelunter-
richt und das regulére Curriculum hinausfihren

* Flexibilisierte Lern- und Ausbildungsstrukturen (dussere Differenzierung)
Lernstrukturen innerhalb einer Schule oder Ausbildung, die auch Gelegenheiten zur ext-
raordinaren und erweiterten Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten (auch extracurricu-
laren) beinhalten

* starkendifferenzierende Lernarrangements (innere Differenzierung)
Lernumgebungen die unterschiedliche Zugange und Niveaus der Vertiefung sowie indivi-
duelle Lernprozesse in der Auseinandersetzung innerhalb des regulédren Unterrichts er-
mdglichen

* eine Anerkennungskultur, die herausragende Leistungen wahrnimmt, sozial verstarkt und
als erstrebenswert erscheinen Iasst.



Erkennen von Begabungspotentialen

Das Erkennen von besonderen Interessen und Fahigkeiten ist eine padagogische Kernaufgabe —
im Sinne einer padagogischen Diagnostik, die bestrebt ist, flir den Lernenden und dessen Lern-
entwicklung bestmdgliche Entscheidungen zu treffen. Weil die Forschung aber aufzeigt, dass
Lehrpersonen und Ausbildner/innen zum Teil Begabungspotentiale in ihren Lerngruppen tberse-
hen, ist dies oft auch eine Aufgabe fir zusatzlich weitergebildete Fachpersonen der Begabungs-
forderung (Zertifikats- oder Masterabschlisse in Begabtenforderung). Ferner existieren zum Er-
kennen von Potentialen eine Anzahl diagnostischer Instrumente sowie Screeningverfahren. Geht
es um Selbst- und Mitverantwortung, dann ist bei Identifikationsverfahren die Frage zentral, ob
einer Tradition folgend, dabei Uber Schiler oder Auszubildende verfugt wird oder ob diese als
Person — (und ihre Erziehungsberechtigten bei Kindern) — in einem dialogischen Prozess zur Po-
tentialfindung und Foérdervereinbarung mit einbezogen werden. In den Schulen hat eine tradierte
einseitige Zulassungskultur, in der bestimmte Normen zu erfullen sind, in den letzten Jahren die
Weiterentwicklung person-orientierter padagogischer Diagnostik stark behindert. Sie steht im Wi-
derspruch zu Formen der Prozess- und Férderdiagnostik, die in den Findungsprozess von Poten-
tialen die Person, ihr Selbstverstandnis sowie ihre Motivation und Volition mit einbeziehen. Die
Berufs- und Erwachsenenbildung scheint von solchen Fehlentwicklungen weitgehend verschont,
da dort die Leistungsbegriffe oft weniger normativ und die Wahrnehmung der Auszubildenden als
Person oft individualisierter sind.

Das Erkennen von Begabungspotenzialen setzt aber auch (Aus-)Bildungssettings voraus, in de-
nen mdglich ist, eigene Begabungspotenziale zu entdecken und diese in hohe Leistung zu trans-
formieren. Dies wiederum ist nicht méglich, wenn sich die Lehr- resp. Ausbildungsorganisation
lediglich an der Erflllung normativer und curricular vorgegebener Leistungsnormen orientiert und
keine Moéglichkeiten bestehen, dass Kind oder Jugendliche auRerordentliche Interessen, hohes
Engagement oder besondere Fahigkeiten in spezifischen Leistungsbereichen entfalten oder zei-
gen kdnnen.

Begabtenférdernde Schul- und Ausbildungsstrukturen

Ein anerkanntes Modell zur Férderung besonders Begabter in Schulen (auch in Berufsschulen
eingesetzt) stellt das Schoolwide Enrichment Model (SEM) nach Renzulli und Reis (1997) dar, in
dem begabungsférdernder Regelunterricht mit zuséatzlichen Lernangeboten (Enrichment) fur
Uberdurchschnittlich Begabte kombiniert wird. Es handelt sich dabei um ein theoretisch abge-
stltztes und in der Praxis bewahrtes (Aus-)Bildungskonzept, das Schulen Wege aufzeigt, flexibel
und auf ihre lokalen Mdglichkeiten und Ressourcen bezogen ihr eigenes Programm zu entwi-
ckeln. Das Modell zeigt, wie einerseits der Klassenunterricht durch leistungsdifferenzierende Auf-
gabenstellungen, «Curriculum Compacting» (Lehrplanstraffung fur Einzelne) und herausfordern-
de Vertiefungsangebote erganzt werden kann. Dartber hinaus ermdglichen zusatzliche Enrich-
mentgruppen, Begabtenateliers, Leistungsclusters und die Zusammenarbeit mit auRerschuli-
schen Mentoren (in Zusammenarbeit mit der Schule oder Ausbildungsinstitution), hohe Bega-
bungen personenbezogen zu entwickeln. Das Talentportfolio zusatzlich Geférderter weist den
Entwicklungsverlauf und die spezifischen Kompetenzen der Lernenden resp. Auszubildenden
aus: Es dokumentiert individuelle Hochleistungen ebenso wie die Reflexion zu den individuellen
Lernwegen. (Zur ausfuhrlichen Beschreibung des SEM: s. Muller-Oppliger 2013).

Unter dem Gesichtspunkt der Eigenverantwortung besticht das SEM durch die mehrdimensionale
Form der Zulassung zu den Férderangeboten. Diese bezieht sich nicht einseitig auf einen Intelli-
genzquotienten, Testergebnisse oder auf gezeigte schulische Noten, sondern ist breit abgestitzt
durch ein kombiniertes Verfahren, das auch der Selbstnomination, Interessenabklarungen und
Empfehlungen durch Lehrpersonen, Ausbildner/innen und Fachpersonen Raum gibt. Dies ermog-
licht Schilern und Auszubildenden, sich auch selber zu bewerben und zu verpflichten. Denn die
Teilnahme am Begabtenprogramm verlangt die Bereitschaft zu auRergewdhnlicher Leistung.



Das sogenannte «Drehtur-Prinzip» ermoglicht zeitlich flexible Begabtenférderung in denjenigen
Zeitphasen, in denen Lernende uberdurchschnittliche Interessen oder Fahigkeiten zeigen. Wenn
diese abklingen oder entwicklungsbedingt nicht realisiert werden kénnen, wird die Teilnahme am
Programm ausgesetzt. Anstelle eines statischen Zulassungsentscheides (etwa fir ein Ausbil-
dungs- oder Schuljahr) erfolgt die Férderung — dem dynamischen Verlauf von Begabungen ent-
sprechend — bei deren Auftreten und solange sie erfolgreich ist.

Selbststeuerung in begabungsférdernden Lernarrangements

Fur einen Unterricht, der innerhalb heterogener Lern- und Ausbildungsgruppen auch Uberdurch-
schnittliche Begabungspotentiale beriicksichtigt, besteht die Herausforderung darin, leistungsdif-
ferenzierende Lernarrangements zu entwickeln, die Lernen auf unterschiedlichen Niveaus, in der
jeweiligen «Zone nachster Entwicklung» der einzelnen Schiler oder Auszubildenden ermégli-
chen. Fir diese Form integrativer Begabungsférderung werden derzeit an der Padagogischen
Hochschule der Nordwestschweiz in Zusammenarbeit mit verschiedenen Schularten und —stufen
sowie in der Berufsbildung begleitete Selbstlernarchitekturen konzipiert, umgesetzt und evaluiert.
In diesem didaktischen Setting kénnen Schiler in gegebenen oder offenen Themenbereichen in
definierter eigener Verantwortung und weitgehend selbstgesteuert lernen. Dabei sind die Lernar-
rangements inhaltlich weder beliebig noch steuerungsfrei. Sie sind themen- und inhaltsbezogen
gezielt auf den Erwerb angestrebter Kompetenzen angelegt. Ein spezieller Fokus liegt auf zu-
satzlichen anspruchsvollen Aufgabenstellungen, die im Sinn des »Higher Order Thinking« (Bloom
1984) Mdglichkeiten vertiefter oder weiterfihrender Auseinandersetzung fir Gberdurchschnittlich
begabte Schiler eréffnen und Aufschluss Uber vorhandene Begabungspotentiale geben.

In der Bearbeitung der Lernfelder wird bewusst dem Eigensinn im Lernen (dem Lernen einen ei-
genen Sinn geben und erfahren), eigenen Entscheidungen, selbstverantwortetem Handeln und
der Reflexion des eigenen Lernens der groRtmoégliche Raum gegeben. Die Schiler resp. Auszu-
bildenden sollen sich als Akteure ihres Lernens erleben. Lernen gilt als aktive Selbst- und Mitge-
staltung in der Auseinandersetzung mit Lerninhalten und den eigenen Lernpraktiken. Es ist weder
unreflektierte Anpassung noch sinnleeres Auswendiglernen und Reproduzieren, sondern viel-
mehr ein Akt eigener Uberlegungen und Wissenskonstruktion und kreativer Produktivitat. In
Lernaktivitdten kooperativen Lernens, die in der Selbstlernarchitektur mit angelegt sind, entste-
hen gemeinsames Wissen und Lerndialoge mit Anderen und unterschiedlich Denkenden. Die an-
schlieRende Reflexion zu den Lernergebnissen und Lernwegen bezweckt, dass die Lernenden
ein Bewusstsein fir das eigene Lernen und Handeln, flr Gelingendes aber auch fir Hemmnisse
und Widerstande sowie flur Sinn- und Bedeutungshorizonte der gelernten Inhalte erlangen.

Aufbau von Reflexivitat und Selbstverhéltnis durch Lernbegleitung

Begabungsférdernde Selbstlernarchitekturen sind weit mehr als das Bereitstellen vorbereiteter
Lerninhalte im Vertrauen darauf, dass die Lernenden diese abarbeiten wollen oder kbnnen. Dies
ware weitgehend zum Scheitern verurteilt, denn die Zielsetzung (Lernen, selbstverantwortlich zu
lernen) wirde als Voraussetzung des eigentlichen Lernprozesses genommen. Eine begleitende
Lernberatung, in der die Lernstrategien und -praktiken der Lernenden reflektiert werden, ist des-
halb eine Gelingensbedingung. Dabei geht es in der fachlichen Lernberatung um die Klarung von
Sachfragen, wahrend die Uberfachliche Lernberatung die individuellen Lernvoraussetzungen,
Lernwege und Lerneinstellungen zum Ausgangspunkt der Reflexion nimmt.

Die fachliche Lernbegleitung versteht sich nicht als Kontroll- und Prifungsanlass. Im Lernge-
sprach legen die Lernenden ihre Arbeiten und Fragen und ihr Verstandnis des Gelernten dar. Die
Lehrkrafte resp. Ausbildner/innen erkennen, was die Lernenden in welcher Weise verstanden
haben; die Wissenskonstruktionen und Verstehenshorizonte der Auszubildenden werden damit
zum Ausgangspunkt fir weitergehendes Lernen. Die Lernenden ihrerseits nehmen wahr, dass



ihre Lehrpersonen resp. Ausbildner/innen Interesse an ihren Denkprozessen haben und sie in ih-
rem eigenstandigen und eigensinnigen Lernen unterstitzen.

In der Uberfachlichen Lernberatung geht es um Schllisselqualifikationen zu selbstverantworten-
dem Lernen und um den Aufbau von Selbstlernkompetenzen. Lernmotive, eigene Starken und
Schwéchen, aber auch co-kognitive Fahigkeiten (Renzulli 2002) wie Mut zu eigenstandigem
Denken, Selbstvertrauen, Erfolgszuversicht oder die Fahigkeit zu Austausch und Zusammenar-
beit kdnnen Inhalte Gberfachlicher Lernberatung sein. Die Lernberatung wird damit zu einer Art
Mentoring, das sich an der lernenden Person und ihrem Selbstkonzept in Zusammenhang mit
bestimmten (Aus-)Bildungsinhalten und im Zusammenspiel mit einer Lern- resp. Berufsgruppe
orientiert. Das schulische Selbstkonzept der Lernenden, Leistungswille und Anstrengungsbereit-
schaft, aber auch Sinnfragen zum Gelernten und die Frage der Bedeutung flr den Lernenden
sowie ein selbstbewusster Umgang mit den eigenen Begabungspotentialen sind bedeutsame In-
halte der personenbezogenen Lernberatung.

Selbstsorge und Selbstwirksamkeit

Die Selbstlernarchitektur mit den dazugehdrigen Lernberatungsgesprachen schliefien an die Er-
kenntnisse zur Selbstwirksamkeit beim Lernen an (Deci & Ryan 1993). Die Lernenden erleben,
dass sie ihr Lernen beeinflussen und etwas bewirken kénnen und missen. Sie sind gefordert,
selbststandig und mit anderen zusammen Lésungswege zu finden und Mitverantwortung fur ihr
Lernen und ihre Begabungsentwicklung zu Gbernehmen. Selbstwirksamkeit steht im Gegensatz
zu Ohnmachtserleben im Unterricht, zu sinn-leerem «Erledigen» von Aufgaben, deren Bedeutung
nicht geklart ist, und zum Geflihl des Ausgeliefertseins oder der Unfahigkeit. Das Bewusstsein,
selbst flr das eigene Lernen und die Entwicklung der eigenen Potenziale verantwortlich zu sein,
ist Voraussetzung fur selbstmotiviertes und sich selber aktualisierendes lebenslanges Lernen.

Selbststeuerung beinhaltet aber auch den Aspekt der Selbstsorge. Diese erscheint im Zusam-
menhang mit den aktuellen Transformationsprozessen der Gesellschaft (Neoliberalismus) und
den Veranderungen traditioneller Strukturen (Poststrukturalismus) bedeutsam. Denn lebenslan-
ges Lernen und sich Veranderungen anpassen zu kénnen, bedingen Selbstbewusstsein und Fa-
higkeiten der Selbstgestaltung und Selbsterneuerung. Der Begriff der Selbstsorge (Bourdieu
2001) 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 ei-
genen Aktivitdten und deren Folgen bewirkt. Dazu gehdrt auch, Sorge zu tragen zu den eigenen
Ressourcen — gerade in der speziellen Situation besonders Begabter.

Damit Schuler oder Auszubildende mit Blick auf die Realisierung ihrer Begabungen lernen, Ver-
antwortung fur die eigene Person und das eigene Lernen zu Gbernehmen, ist deren angemesse-
ner Einbezug in sie betreffende Entscheide (z. B. Zulassung zu Programmen der Begabtenférde-
rung) ebenso unabdingbar wie erganzende Bildungsangebote innerhalb und auf3erhalb der regu-
laren Ausbildungen. Dies verlangt sowohl eine gewisse Flexibilitdt der Lernorganisation) als auch
einen leistungsdifferenzierender Klassenunterricht. Zentral erscheint bei alledem aber die profes-
sionelle Lernbegleitung im Sinn eines Mentoring. Das Reflektieren mit Lernenden, wie sie ihre
Begabungspotentiale nutzen, ihr aus der besonderen Situation entstehendes Selbst- und Rollen-
verstandnis, ihre soziale Einbettung innerhalb und aufRerhalb der Lerngruppe sowie die Werte-
ausrichtung in der Nutzung ihrer Begabung stellen zentrale 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 Begabtenforderung.
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