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VORWORT
Armin Gretler und Silvia Grossenbacher,
Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung

Nach «Stiitzen und fordern in der Schule» liegt nun mit «Begabungsférderung in
der Volksschule — Umgang mit Heterogenitdt» der zweite in einer Reihe von
Trendberichten vor, welche die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungs-
forschung (SKBF) zu aktuellen Problemen im schweizerischen Bildungswesen her-
ausgibt. Was ist ein Trendbericht, welches sind seine Ziele? Das schweizerische Bil-
dungswesen ist foderalistisch und dezentralisiert aufgebaut; es besteht aus 26 au-
tonomen kantonalen Bildungssystemen. Die Kantone haben sich in der Schwei-
zerischen Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) zusammengeschlossen, die ihrer-
seits in vier Regionalkonferenzen unterteilt ist. Die EDK und die Regionalkonfe-
renzen befassen sich — allgemein gesprochen — mit der Weiterentwicklung des
schweizerischen Bildungswesens. Seit dem interkantonalen Konkordat tiber die
Schulkoordination vom 29. Oktober 1970 ist die Harmonisierung eines der aner-
kannten und offiziellen Ziele dieser Weiterentwicklung.

Harmonisierung unter autonomen Partnern kann nur stattfinden, wenn diese
Partner sich aufgrund eigener Kenntnis, Erkenntnis und Einsicht dazu entschei-
den, sich gemeinsame Ziele zu setzen und diese in ihrem je eigenen Bereich zu
verfolgen. Eine der Voraussetzungen dieser Einsicht ist die Kenntnis der Proble-
me, Absichten und Losungsvorschlédge aller Partner. Dies bedingt gegenseitige In-
formation und Kommunikation unter den Partnern.

Die SKBF setzt sich das Ziel, iiber den Bereich Forschung und Entwicklung einen
Beitrag zur Weiterentwicklung und Harmonisierung des schweizerischen Bil-
dungswesens zu leisten. Neben der Information tiber die Projekte der schweizeri-
schen Bildungsforschung und -entwicklung hat sie sich zu diesem Zweck zwei
spezifische Instrumente geschaffen. Das erste dieser Instrumente sind gesamt-
schweizerische Netzwerke zu jeweils aktuellen Entwicklungsthemen des schwei-
zerischen Bildungswesens. Charakteristisch fiir diese Netzwerke ist ihre nicht-
hierarchische, sondern funktionale Organisation. Zur Mitarbeit in einem Netz-
werk sind — unabhidngig von ihrer beruflichen Stellung — samtliche Akteurinnen
und Akteure eingeladen, die sich in ihrem Kanton oder ihrer Region aktiv mit
dem zur Diskussion stehenden Thema befassen. Ziel der Netzwerke ist gegenseiti-
ger Informationsaustausch, der fallweise auch zu weiteren Formen der Zusam-
menarbeit fithren kann. Zurzeit fithrt und animiert die SKBF drei solche Netz-
werke: Beurteilen in der Schule, Enwicklung auf der Sekundarstufe I und Erwach-
senenbildungsforschung.
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Das zweite neue Instrument, mit dem die SKBF die Harmonisierung im schweize-
rischen Bildungswesen unterstiitzen mochte, sind Trendberichte zu aktuellen Ent-
wicklungsproblemen, zu deren Losung die Forschung einen Beitrag leisten kann.
Trendberichte werden im Prinzip nach einem gleichbleibenden Raster organisiert,
der folgende Standardelemente umfasst:

- Hintergrundinformation und Kommentar zur Aktualitdt des Themas
—  Forschungs- und Diskussionsstand in der Schweiz
—  Forschungs- und Diskussionsstand im Ausland
- Uberblick tiber den Stand von Entwicklung und Diskussion
in den Kantonen
—  Schlussfolgerungen
— Bibliographie

Zum Standard eines SKBF-Trendberichtes gehort auch der Einbezug von Expertin-
nen und Experten zum jeweils zur Diskussion stehenden Thema. Noch im Jahr
1999 werden mit «Beurteilen in der Schule» und «Schnittstelle Familie — Schule»
zwei weitere Trendberichte erscheinen.

Im hier vorliegenden Trendbericht steht Begabungsférderung und damit der Um-
gang mit Heterogenitit in der Volksschule im Zentrum. Im Konzept und der Vor-
gehensweise unterscheidet sich dieser zweite Trendbericht allerdings vom Schema
der SKBF-Trendberichte, die iiblicherweise von Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern der SKBF erarbeitet werden. Fiir den vorliegenden Trendbericht bestand je-
doch eine besondere Ausgangslage, die ein entsprechendes Vorgehen verlangte
und die Zusammenarbeit von 20 Autorinnen und Autoren sowie mehr als einem
Dutzend Kantone (inkl. Firstentum Liechtenstein) ermdglichte.

Nachdem Margrit Stamm in ihrer 1992 publizierten Dissertation den Forschungs-
und Entwicklungsstand zur Hochbegabungsférderung in den Deutschschweizer
Volksschulen breit dargestellt hatte, wurde die Forderung tiberdurchschnittlich
leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler auch in der Schweiz zum Thema. Eine
wichtige Rolle spielte dabei die in verschiedenen Kantonen wiederum von Margrit
Stamm durchgefiihrte Untersuchung mit dem Titel «Frithlesen und Frithrechnen
als soziale Tatsachen?». Diese Untersuchung zeigte den hohen Anteil von Kin-
dern, die beim Schuleintritt bereits tiber Fihigkeiten in den Bereichen Sprache
und Rechnen verfiigen, deren Aneignung im Laufe der ersten Schuljahre vorgese-
hen wire. Die Frage der Begabungsforderung betrifft allerdings nicht nur Kinder
mit iberdurchschnittlichen Fahigkeiten im sprachlichen und mathematischen
Bereich. Vielmehr steht die allseitige Begabungsférderung im kognitiven, im mo-
torischen, im kreativ-kiinstlerischen, im sozialen sowie im emotional-personalen
Bereich zur Diskussion.
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Auf der bildungspolitischen Ebene forderten parlamentarische Vorstosse die Er-
ziehungsdirektionen auf, die Frage, ob begabte Kinder und Jugendliche an den
Schulen zu wenig gefdrdert werden, zu beantworten und gegebenenfalls aufzuzei-
gen, wie Abhilfe geschaffen werden kann. In vielen Kantonen fordern zuneh-
mend auch Eltern von den Schulbehérden und den Lehrpersonen ein stirkeres
Engagement bei der speziellen Férderung von Kindern, die sich durch besondere
Befdhigungen auszeichnen. Im konkreten schulischen Alltag stellt sich die Frage
allerdings verscharft, weil Lehrerinnen und Lehrer sich nicht nur mit den Unter-
schieden hinsichtlich Befdhigung, sondern auch hinsichtlich Entwicklung, Ge-
schlecht, Muttersprache, Herkunftsmilieu usw. konfrontiert sehen.

Die Heterogenitat in den Klassen ist heute fiir alle Beteiligten die zentrale Heraus-
forderung im Alltag der Volksschule und wirft laufend Fragen nach geeigneten
Strategien der Bewiltigung auf. So haben die an der Studie zu Frithlesen und Friith-
rechnen beteiligten Kantone Aargau, Appenzell-Ausserrhoden, Basel-Landschaft,
Graubtinden, Wallis, Schwyz, St. Gallen und das Fiirstentum Liechtenstein die In-
itiative ergriffen und die Kantone Basel-Stadt, Bern, Luzern, Thurgau und Uri zur
Mitarbeit motiviert mit dem Ziel, einen Trendbericht zur Begabungsforderung
und zum Umgang mit Heterogenitdt in der Volksschule erstellen zu lassen. Die
Abteilung Bildungsplanung der Bildungsdirektion Ziirich und der Zentralschwei-
zerische Beratungsdienst fiir Schulfragen (ZBS) verpflichteten sich, mit Arbeitska-
pazitdt und fachlichen Kenntnissen zur Realisierung dieses Projektes beizutragen.

In der Folge wurde die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung
(SKBF) beauftragt, ein Konzept zu erstellen, mit Expertinnen und Experten zu ver-
handeln, geeignete Autorinnen und Autoren zu finden, die Verfassung des Be-
richtes zu begleiten und diesen in der Reihe der SKBF-Trendberichte herauszuge-
ben. Der Konzeptentwurf wurde von den auftraggebenden und das Projekt finan-
zierenden Kantonen im Mai 1998 bereinigt, und danach konnten die Anfragen an
Autorinnen und Autoren erfolgen.

Zusammengekommen ist eine Sammlung von Beitrdgen, die verschiedene Be-
diirfnisse abdecken und unterschiedliche Gruppen von Leserinnen und Lesern
ansprechen. Der erste Teil fiihrt grundsatzlich in die Thematik ein, gibt allen in-
teressierten und mit der Thematik befassten Personen Einblick in Begabungskon-
zepte und -modelle und zeigt, wie Begabungspotentiale erkannt und beobachtet
werden konnen. Im zweiten Teil, dem Hauptteil des Trendberichtes, kommen
konkrete Fordermoglichkeiten im Unterricht zur Darstellung. Eine offene Haltung
gegentiiber Differenzen und das Wissen um die zahlreichen Moglichkeiten, den
Unterricht differenzierend zu gestalten, bilden wichtige Voraussetzungen fiir ei-
nen fruchtbaren Umgang mit Heterogenitit. Praktikerinnen und Praktiker finden
hier einen reichen Fundus von allgemeinen didaktischen und methodischen Hin-
weisen fiir die Unterrichtsgestaltung auch unter Einbezug neuer technologischer
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Moglichkeiten. Beitrdage, die sich auf einzelne Begabungsdoménen bzw. schu-
lische Lernbereiche beziehen, schliessen sich an. Exemplarisch zeigen die Auto-
rinnen und Autoren, wie Begabungen im sprachlichen, mathematischen, musika-
lischen und sozialen Bereich sowie im bildnerisch-gestaltenden und im sporter-
zieherischen Unterricht gefordert werden konnen. Der dritte Teil ist Akzelera-
tionsmassnahmen und Zusatzangeboten im Dienste des einzelnen Kindes gewid-
met. Anhand von Fallbeispielen wird gezeigt, wie solche Massnahmen flexibel
und unter Einbezug aller Beteiligten, des Kindes, der Lehrpersonen, der Eltern, ex-
terner Mentorinnen und Mentoren sowie von Fachleuten der schulpsychologi-
schen Dienste, gestaltet werden kdnnen. Angesprochen ist damit schon, dass Be-
gabungsforderung kooperative Strategien erfordert. Der vierte Teil gilt daher der
Zusammenarbeit im Schulteam und beschreibt Schritte und Massnahmen, mit de-
nen Schulleitungen, Schulbehérden und die Verwaltung im Rahmen der Schul-
entwicklung Schulteams im Bemiihen um Begabungsférderung unterstiitzen kon-
nen. Selbstverstandlich sind der Begabungstérderung in der Volksschule auch ge-
wisse Grenzen gesetzt. Zu diesen Grenzen fiihrten Autorinnen und Autoren sowie
Vertreterinnen und Vertreter der auftraggebenden Kantone ein Gesprach, dessen
Zusammenfassung den fiinften Teil des Trendberichtes bildet.

Die Beitrdage im Trendbericht sind in sich abgeschlossene Texte, die sich aber alle
auf den Hintergrund beziehen, der im ersten Teil ausgebreitet wird. Insofern be-
steht ein innerer Zusammenhang, der es ermoglicht, das Buch als ganzes wie auch
seine einzelnen Teile sinnvoll zu nutzen. Die Beitrdge sind mit Literaturangaben
versehen, die Interessierten ausgewahlte Werke empfehlen und Hinweise auf wei-
terfiihrende Publikationen geben.

Den Hintergrund fiir den Trendbericht bildet die Heterogenitit als zentrale Her-
ausforderung fiir Schule und Unterricht. Die Volksschule steht dabei vor der Auf-
gabe, fiir alle Kinder und Jugendlichen einerseits einen allgemeinbildenden Auf-
trag zu erfiillen und andererseits jedes Kind moglichst individuell in seinen be-
sonderen Befahigungen zu fordern. Der Bericht ist von der Auffassung geleitet, die
Schule kénne dieser doppelten Aufgabe dann nachkommen, wenn sie in ihrer Ar-
beit den Wechsel von einer stark defizitorientierten zu einer Férderung vollzieht,
die sich in erster Linie an den Fihigkeiten des einzelnen Kindes und Jugendlichen
orientiert. Die padagogische Grundhaltung, die diesen Wechsel ermdglicht,

—  zielt primdr auf die Forderung von Ressourcen (statt auf die Arbeit
an Defiziten);

— definiert Basislernziele, die von allen erreicht werden sollen und von vielen
iiberschritten werden diirfen;

- lasst Leistungsmoglichkeiten nach oben offen und begrenzt sie nicht;

— orientiert die Leistungsbeurteilung vorwiegend an der einzelnen Schiilerin
bzw. am einzelnen Schiiler und nicht am Klassendurchschnitt.

Seite
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Ein Hauptanliegen des Trendberichts besteht darin, Massnahmen aufzuzeigen,
die geeignet sind, Kindern und Jugendlichen mit besonderen Befihigungen an
den Schulen aller Stufen mehr Aufmerksamkeit zu schenken und sie angemessen
zu fordern. Die Vorschldge sind so aufbereitet, dass alle beteiligten Kantone trotz
unterschiedlichem Entwicklungsstand hinsichtlich Begabungsférderung von den
Resultaten profitieren konnen. Die Ubertragung der Vorschlige in massgeschnei-
derte Massnahmen, die dem jeweiligen Kontext, dem kantonalen Lehrplan und
der lokalen Schulorganisation entsprechen, wird die Aufgabe der Adressatinnen
und Adressaten des Berichts sein. Der Bericht enthdlt keine detaillierte Handrei-
chung fiir jede Bildungsstufe und fiir jedes Fach, er soll vielmehr Hinweise, Anre-
gungen, Fihrten und Horizonterweiterungen vermitteln.

Die Zusammenarbeit von 20 Autorinnen und Autoren und einer Tragerschaft, be-
stehend aus dreizehn Kantonen und dem Fiirstentum Liechtenstein, hat das Pro-
jekt zu einer herausfordernden Aufgabe gemacht. Diese Konstellation verlieh dem
Projekt auch einen gewissen experimentellen Charakter. Riickblickend kann ohne
Vorbehalte von Erfolg gesprochen werden. Fiir die Bereitschaft, sich auf das Expe-
riment einzulassen, fiir das Engagement und die dusserst konstruktiven Diskus-
sionen im Rahmen von Vorbereitungssitzungen und Koordinationstagungen ge-
biihrt unser Dank allen beteiligten Frauen und Mannern. Eine Liste dieser Perso-
nen mit Angaben zu ihren Tétigkeitsfeldern findet sich am Ende des Trendberich-
tes. Zu danken haben wir schliesslich fiir das Vertrauen, das die Auftraggebenden
der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung mit dem Auftrag
fiir die Koordination dieses Trendberichtes entgegengebracht haben, und fiir die
Unterstiitzung, die sie dem Projekt in finanzieller und ideeller Hinsicht haben zu-
kommen lassen.

Hinweis

Die in den jeweiligen Bibliographien kursiv aufgefiihrte Literatur wird von den
Autorinnen und Autoren zur Lektiire empfohlen.
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EINFUHRUNG IN DIE THEMATIK
Margrit Stamm

B Begriindung von Begabungsférderung

10

Der Thematik «besondere Begabung» bzw. «Hochbegabung» wird in letzter Zeit
zunehmend Beachtung geschenkt. Dem ist nicht nur in der padagogischen und
erziehungswissenschaftlichen Literatur so, sondern auch in der Bildungspolitik.
Wurde die Erorterung diesbeziiglicher Fragestellungen vor ein paar Jahren noch
tabuisiert (vgl. Stamm 1992), so werden die Auseinandersetzungen um die Forde-
rung besonders begabter Kinder und Jugendlicher heute 6ffentlich mit starkem
emotionalem Engagement gefiihrt. Obwohl die Auffassungen dariiber, worum es
sich beim Begriff Begabung bzw. Hochbegabung handelt, stark differieren, kann
davon ausgegangen werden, dass folgende Definition auf weitgehende Akzeptanz
stosst und einem minimalen Konsens zwischen den verschiedenen Forschungs-
richtungen entspricht: Begabung ist erstens das Potential eines Individuums zu unge-
wohnlicher oder auffilliger Leistung, also die Kompetenz eines Menschen. Sie ist dariiber
hinaus zweitens ein Interaktionsprodukt, in dem die individuelle Anlagepotenz mit der
sozialen Umgebung in Wechselwirkung steht.

Wenn somit die Leistungsmoglichkeiten entwickelt werden kénnen und nicht
statisch vorgegeben sind, bekommt die Frage des Wie, die Frage des Zusammen-
wirkens der Faktoren Schule, Umwelt und Familie eine neue Bedeutung. Eine sol-
che Sichtweise weist der Schule eine zukiinftig spezifischere Aufgabe zu, ndmlich
jedem Kind diejenigen Entwicklungschancen zu gewdhrleisten, welche die opti-
male Entfaltung seiner Begabungen ermdoglichen, damit es seine Personlichkeit
verwirklichen und seine Tiuichtigkeit zur Weiterentwicklung aller einbringen
kann. Das erfordert eine Passung von individuellen Lernbediirfnissen und effekti-
ven, sozialen Lernumwelten (vgl. Stamm 1992, S. 202ff., Heller 1998, S. 22). Sol-
che Lernumwelten zeichnen sich als reichhaltige und stimulierende Settings aus,
die variable, den Grenzen der eigenen geistigen Kapazitdt entsprechende Anfor-
derungsniveaus besitzen, Anregungen und Angebote bereitstellen und von einer
Atmosphire der Akzeptanz und der Anerkennung gepragt sind.

Dass begabte Schiilerinnen und Schiiler erkannt, anerkannt und geférdert werden
miissen, ist heute im allgemeinen unbestritten. Bei der Frage nach dem Warum
und dem Wozu werden indes verschiedene Argumente ins Feld gefiihrt. Was die
Schule tun kann und warum sie differenzierte Lernangebote bereithalten und In-
teressen nutzen soll, wozu Begabungsprofile zu entwickeln sind und die indivi-
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duelle Lernmotivation zu fordern ist, ist bei weitem
nicht geklart. Insgesamt lassen sich fiinf Hauptargu-
mentarien fiir Begabungsférderung ausmachen,
namlich die Férderung (1) als rechtlicher Anspruch,
(2) als politisch-wirtschaftlich motivierte Aufgabe,
(3) aus sozialem Interesse, (4) als praventive und (5)
als padagogische Aufgabe.

Der rechtliche Anspruch auf Forderung kommt in den
Formulierungen der meisten kantonalen Schulgeset-
ze zum Ausdruck, dass jedem einzelnen Schulkind,
unabhingig von Geschlecht, Rasse, sozialem Stand
oder Religion prinzipiell alle Bildungswege offenste-
hen missen. Damit wird den Schiilerinnen und
Schiilern das Grundrecht auf optimale Entwick-
lungschancen zuerkannt und dem Schulwesen die
Aufgabe zugewiesen, ihnen eine ihren Fahigkeiten
und Begabungen entsprechende Ausbildung zu ver-
mitteln. Politisch-wirtschaftlich motivierte Anspriiche
sind auf die verstarkten Anstrengungen ausgerichtet,
die unsere Gesellschaft zur Forderung besonderer Be-
gabungen unternehmen soll, um durch Spitzenlei-
stungen von Nachwuchskriften der Wirtschaft, der
Wissenschaft und dem kulturellen wie auch dem po-
litischen Leben Impulse zu geben. Die Forderung aus
sozialem Interesse stellt die Beachtung der unter-
schiedlichen familidren Sozialisationsbedingungen,
insbesondere die defizitiren Lernumwelten in den
Mittelpunkt und formuliert als wichtige Aufgabe der
Schule die Herstellung des Chancenausgleichs. 1 Bei
der Forderung als praventiver Aufgabe geht es in erster
Linie um die Vermeidung psychosozialer Auffallig-
keiten, die sich bei einer beschleunigten Entfaltung
hoher intellektueller Begabungen und einer langsa-
meren emotional-sozialen Entwicklung einstellen.
Zahlreiche Befunde aus Untersuchungen (nament-
lich aus der Miinchner Hochbegabtenstudie, vgl. wei-
ter unten) zeigen, dass Versaumnisse durch Nichtfor-
derung gravierende Folgen haben, z. B. Entwick-
lungsbeeintrachtigungen, Unterrichtsstorungen, Dis-
harmonien oder Leistungsabfall. Der pdidagogische
Anspruch auf Forderung hat in den letzten Jahren ins-
besondere im Rahmen der Diskussion um die Qua-

1 Das Prinzip des Chancenaus-
gleichs will gleiche Bildungser-
gebnisse bei ungleichen Aus-
gangsbedingungen. Dieses
Ziel verstosst jedoch gegen
die individuelle Begabungs-
entfaltung bei den Schiilerin-
nen und Schiilern. Deshalb
muss auch das Prinzip der
Chancengerechtigkeit zum
Zug kommen. Es besagt, dass
jeder Mensch die seinen Bega-
bungen, Neigungen und
Méglichkeiten entsprechen-
den forderlichen Bildungs-
chancen bekommen soll.
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litatsentwicklung von Schulen Aufwind erhalten, indem die Einzigartigkeit des
Individuums wieder starker betont und demzufolge auch die Unterschiedlichkeit
der Schiilerinnen und Schiiler, die Heterogenitit in den Schulklassen, vermehrt
ins Zentrum des Erkenntnisinteresses geriickt wird.

Begabungskonzepte

12

«Hochbegabung» oder «besondere Begabung» sind keine prazis gebrauchten Be-
griffe (vgl. Rost 1989, S. 5; Stamm 1992, S. 55ff.; Feger & Prado 1998, S. 28). Be-
zeichnungen wie «HOchstbegabung», «hOhere Begabung», «Hochbefihigte»,
«Hochintelligente», «Spitzenbegabte», «besonders Befdhigte», «besonders Begab-
te» machen nicht klar, was mit den Begriffsnuancen angesprochen ist. In
Deutschland beispielsweise werden seit den achtziger Jahren, nachdem der Deut-
sche Wissenschaftsrat von «besonders befahigten Kindern» sprach, alle diese Be-
griffe bedeutungsgleich mit Hochbegabung verwendet. In der Schweiz geht der
Trend eher in Richtung des Labels «besondere Begabung», vermutlich aus bil-
dungspolitischen Griinden, da das recht elitdr tonende «Hoch» vermieden und
der ganzen Thematik zugleich der konservative Beigeschmack genommen wird.
Viele Unklarheiten liegen jedoch nicht nur in den verschiedenen Bezeichnungen,
sondern in erster Linie auch im Umstand, dass Begabung oder Hochbegabung kei-
ne beobachtbaren Phdnomene, sondern hypothetische Konstruktbegriffe darstel-
len und das Begabungskonzept selbst hdufig als «verwaschen» bezeichnet wird,
weil mindestens fiinf verschiedene Phdnomene unter ihm subsumiert werden
(vgl. Rost 1989; Stamm 1992). Es sind dies:

—  Begabung als statische vs. dynamische Konzeption: Diese Sichtweise betont
die angeborene Leistungsdisposition; Begabung als dynamische Konzeption
misst der durch kulturelle Anregungen vermittelten Begabungsentfaltung
zentrale Bedeutung bei. Vertreter der ersten Auffassung ist Lewis Madison Ter-
man, der zu Beginn der zwanziger Jahre an der Stanford-Universitédt in Kali-
fornien eine breit angelegte Langsschnittuntersuchung begann, die erst in
den fiinfziger Jahren abgeschlossen wurde. Vertreter der zweiten Auffassung
ist Heinrich Roth, der den dynamischen Begabungsbegriff Ende der sechziger
Jahre prégte.

- Intellektuelle vs. nicht-intellektuelle Begabungen: Hier betont das Bega-
bungskonzept die Variabilitdt der Leistungsfdhigkeit. Intellektuelle Begabun-
gen beinhalten beispielsweise das Sprachverstdndnis, das Denkvermogen
oder die Wissbegier. Nicht-intellektuelle Begabungen umfassen praktische,
handwerkliche oder kiinstlerische Bereiche.

Seite
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— Allgemeine Begabung vs. Spezialbegabungen:
Allgemeine Begabung wird im Sinne der Spear-
manschen generellen Intelligenz (Faktor «g» 2)
verstanden, Spezialbegabung daher in sprachli-
che, mathematische oder rdaumliche Begabung
eingeteilt.

— Realisierte Leistungen vs. potentiell realisierbare
Leistungen: Begabung wird entweder als Pro-
dukt, das gemessen oder beurteilt werden kann,
oder als Entwicklungsmoglichkeit mit Prozess-
charakter umschrieben.

—  Beschreibung vs. Erkldrung: Begabung wird ent-
weder als bestimmte Ausprdgung der Intelligenz
beschrieben, wie etwa bei Terman, der Hochbe-
gabung ab einem IQ von 140 festsetzte. Die
Miinchner Hochbegabtenstudie als aktuelles
Konzept (vgl. Heller 1995) erklirt Hochbega-
bung als qualitative Kategorie neben der Nor-
malbegabung und baut auf differentiellen Be-
schreibungsbegriffen auf, die neben der Dimen-
sion Intelligenz auch psychomotorische Bega-
bung, soziale Kompetenz oder musische Fahig-
keiten beinhaltet.

Diese Differenzierung verdeutlicht, warum den Bega-
bungskonzepten immer wieder grundsatzliche Kritik
erwdchst. Um sie zu vermeiden, miisste jede Diskus-
sion um Begabungsforderung in zweifacher Abhdn-
gigkeit gefiihrt werden. Erstens sollte sie in Abhén-
gigkeit vom Verwendungszweck geschehen (Iden-
tifikation, Forderung, Ausbildung), und zweitens
miisste eine Verstindigung hinsichtlich dieser fiunf
Phidnomene mit Blick auf die theoretische Bezugsba-
sis erfolgen. Die unterschiedlichen Zugangswege
kommen auch im Begriff «Begabtenforderung» vs.
«Begabungsférderung» zum Ausdruck. So stellt das
Partizip «begabt» etwas Abgeschlossenes, Angebore-
nes und Unveranderliches dar, das durch Umweltfak-
toren kaum beeinflussbar ist und sich in erster Linie
durch Reifung entfaltet. Hinter dem Ausdruck «Be-
gabtenforderung» verbirgt sich somit eine statische

2 Spearman erklarte die Intelli-
genz durch eine Zweifaktoren-
theorie. Ein gemeinsamer Fak-
tor — von ihm Generalfaktor
«g» genannt — begriindet in
unterschiedlichem Mass die
individuellen Differenzen in je-
der Variable. Dazu kommen
die spezifischen Fahigkeiten
«s», die das jeweilige Lei-
stungsniveau bestimmen.

Seite
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Begabungskonzeption. «Begabungsférderung» indes beinhaltet die Bedeutung
«Begaben», «Begabung stiften» usw. und driickt damit nicht so sehr etwas Ange-
borenes als vielmehr etwas Erworbenes aus. Begabung bedarf der Férderung und
der Herausforderung, weil ihre Hohe und ihre Art nicht von Geburt an starr fest-
gelegt werden und das ganze Leben hindurch konstant bleiben. Begabung — in
diesem Kontext betrachtet — muss gelehrt und gelernt werden, sie wird geschenkt
oder vorenthalten.

Dies bedeutet, dass die Umsetzung von Leistungs- und Lernpotentialen in adé-
quate Schulleistungen auch motivationale und soziale Komponenten erfordert.
Wie bereits besprochen, gehort der Begabungsbegriff zu den hypothetischen Kon-
struktbegriffen, deren Definition hinsichtlich des Verwendungszweckes zu be-
stimmen ist. Dazu kommt, dass die Frage, was Hochbegabung ausmacht, wesent-
lich bestimmt wird durch den Hintergrund einer Kultur, durch Werte und Ein-
stellungen und durch Organisationsstrukturen (vgl. Feger 1988; Feger & Prado
1998). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie hoch oder wie stark eine
Begabung ausgepragt sein soll, damit sich das «<Hoch» hinsichtlich des anvisierten
Verwendungszwecks rechtfertigen lasst. Das «Hoch» an sich kann jedoch nicht
objektiv bestimmt werden. Vielmehr ist es Konventionssache. Hinsichtlich der
Auspragung kognitiver Merkmale (Intelligenzwerte) haben sich verschiedene
Grenzwerte eingebiirgert. Terman sprach, wie bereits im vorhergehenden Kapitel
erwahnt, ab IQ 140 von Hochbegabung; in Kalifornien legte das Gesetz den Wert
auf > 130 fest. Andere Ansdtze betrachten die Relation zum Populationsdurch-
schnitt und setzen die obersten ein bis zwei Prozent der Normalverteilung als
Hochbegabung fest. Am hdufigsten wird sie jedoch als derjenige Teil einer Popu-
lation umschrieben, der mindestens zwei Standardabweichungen tiber dem Mit-
telwert liegt. Allgemein wird geschitzt, dass 2-3% einer Population als hochbe-
gabt bezeichnet werden konnen, 10-15% als tiber dem Durchschnitt liegend.
Hochstbegabung wird mit Genie konnotiert, was einem IQ von > 160 entspre-
chen und ca. 1 auf 100’000 Personen ausmachen diirfte.

Modelle

Ende der sechziger Jahre hatte die bis dahin vorherrschende, dem statischen Bega-
bungsbegriff zugewandte Forschung Kritik erfahren, insbesondere von Heinrich
Roth und Klaus Mollenhauer. In der Folge gewannen multivariate Intelligenz-
und Begabungskonzepte zunehmend an Bedeutung. Heute lassen sich insgesamt
finf Konzeptgruppen unterscheiden. Sie sind in Tabelle 1 zusammengestellt (vgl.
auch Stamm 1992, S. 55ff.; Fels 1998, S. 26ff.). Im folgenden werden Vertreter lei-
stungsorientierter und theorietibergreifender Modelle dargestellt.
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Modellansatz Vertreter

Leistungsorientierte Modelle Renzulli, Monks,
Gagné

Kognitive Komponentenmodelle Sternberg, Jackson

Soziokulturelle Modelle Tannenbaum,
Boom

Fahigkeits-/eigenschaftsorientierte Modelle  Terman, Taylor

Theorielibergreifende Modelle Minchner Modell
(Heller, Hany)

Leistungsorientierte Modelle, wie von Renzulli,
Monks oder Gagné postuliert, konnen Hochbega-
bung insbesondere iiber Leistung feststellen, wobei
jedoch zwischen potentieller und realisierter Lei-
stungsexzellenz unterschieden wird. Renzullis Mo-
dell der drei Ringe (vgl. Abbildung 1) ist in enger An-
lehnung an die Forderpraxis entstanden und hat sich
in den letzten zwanzig Jahren als pridgnante und
leicht verstindliche Darstellung erwiesen. Hochbega-
bung entsteht personintern durch die Interaktion
von drei integrierenden Fdhigkeitsclustern, «iiber-
durchschnittliche Intelligenz», «Motivation» und
«Kreativitdt».

hohe
intellektuelle
Fahigkeiten

Kreativitat

(Hoch-)begabung

Tab. 1: Die verschiedenen Mo-
dellansatze und ihre Vertreter

Abb. 1: Das Drei-Ring-Modell
von Renzulli (vgl. Stamm,
1992, S. 58)

seite 15
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Abbildung 2: Das triadische
Interdependenzmodell nach
Monks (1992, S. 20)

Seite

Renzullis Modell wurde 1986 von Ménks zum soge-
nannten triadischen Interdependenzmodell erwei-
tert (vgl. Abbildung 2). Aufgrund der sozialen Aus-
richtung des Menschen kommen gemaéss Monks drei
wichtige Sozialbereiche — im Modell in Dreiecksform
verdeutlicht — dazu, ndmlich Familie, Schule und
Gleichaltrige (Peers). Erst bei glinstigem Ineinander-
greifen dieser sechs gleichberechtigten Bedingungs-
komponenten kann sich Hochbegabung als besonde-
re Kompetenz, als hervorragende Leistung ent-
wickeln. Damit weist dieses interaktionale Bega-
bungsmodell darauf hin, dass Begabung nicht als sta-
tisches Konstrukt, sondern als Ergebnis einer dyna-
mischen Wechselwirkung zwischen individuellen
Personlichkeitsanlagen und den foérdernden oder
hemmenden Einfliissen der sozialen Umwelt verstan-
den wird. Damit sich eine Begabung entwickeln und
manifestieren kann — sei sie durchschnittlich oder
uberdurchschnittlich -, erfordert sie jedoch Beglei-
tung und Forderung.

Familie

Aufgaben-
zuwendung

Hochbegabung

Durch Renzullis Postulat der gleichartigen Behand-
lung von Fihigkeiten und Motivation herausgefor-
dert, kritisiert Gagné (vgl. 1993) wiederholt verschie-
dene Modelle, die durch die Gleichsetzung von Bega-
bung mit Leistung verschiedene Probleme entstehen

Begabungsférderung in der Volksschule



lassen wiirden. Denn hohes intellektuelles Potential
bedeute noch lange nicht das Erbringen hoher intel-
lektueller Leistungen. Deshalb schlagt Gagné eine
neue Bestimmung des Verhiltnisses zwischen Bega-
bungs- und Leistungsaspekten in einem Modell vor,
das den verschiedentlich vorgetragenen Kritiken an
den Konzeptionen von Renzulli oder Monks Rech-
nung tragt (in Abbildung 3 als «giftedness» fiir Bega-
bung und als «talent» fiir Leistung dargestellt).

Arbeits-/Lern-
strategien

Stres sbewal ti- Leistungs-
qung motivation

(Prifungs-)
Angst

Kontrollii ber-
zeugungen

Nicht-

kognitive
Intellekt uelle Pelf sonlich-
Fahigkeiten kelrl::I:r k-
Kreativitat
Soziale Begabungs-
Kompetenz faktoren
Musikalitat
Psychomotorik
Umwelt-

merkmale

Sport

Sprachen

Naturwissen-
schaften

Kunst (Musik,
Malen)

Te chnik

Abstraktes
Denken

Mathematik

Soziale
Bezehungen

Famili enklima Klassenklima

Krit. Lebens-
ereignisse

Durch die Trennung von Potential und erbrachter
Leistung kann Gagné (1993) den Underachievern
und Lernbehinderten Platz einrdumen. Sein Modell
unterscheidet zwischen intellektuellen, kreativen, so-
zialaktiven, sensumotorischen und «anderen» Bega-
bungsbereichen sowie zwischen Talentbereichen in
Kunst, Sport, Wirtschaft, Naturwissenschaft, Tech-
nik, Erziehung, Gesundheitswesen usw. Dabei wird
die Ausformung der Begabungen in Talente durch in-

Abbildung 3: Das Begabungs-
modell von Gagné
(1993, S.72)

Seite
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trapersonale und umgebungsbezogene Katalysatoren
bestimmt.

Intrapersonale Katalysatoren

Hochbegabung Motivation Personlichkeit Talent
Bereiche Initiative Autonomie Bereiche
Intellektuell (= Interessen Selbstbewusstsein — Kiinste

Beharrung Selbstwert - Sport
Kreativ {= - Okonomie
. . - Publizistik
Sozioaffektif {= - Handwerk,
Sensumotorisch  {= \ 4 Handd
= - Erziehun
Andere {= Lernen / Ubung / Praxis l—} B Gesundh%its-
dienste
- Wissenschaft,
Technologie

Signifikante Faktoren

Personen
Regionen
Interventio nen

Ereignisse
Zufalle

Okopsychologische Katalysatoren

Abbildung 4: Das Miinchner
Begabungsmodell (vgl. Heller
1995,5.9)

Seite

Das Miinchner Begabungsmodell in Abbildung 4 (vgl.
Heller 1998, S. 9ff.) unterscheidet wie Gagné inhalt-
lich unabhingige Begabungsformen (Leistungsberei-
che) sowie verschiedene Begabungsfaktoren, nicht-
kognitive Personlichkeits- und Umweltmerkmale. Es
wird jedoch nicht zwischen Begabung und Talent un-
terschieden. Das Modell verdeutlicht dabei den Ein-
fluss der Begabungsfaktoren auf die Leistungskrite-
rien und zeigt — dhnlich wie bei Gagnés Katalysatoren
— die Moderatorwirkung der nicht-kognitiven Per-
sonlichkeitsmerkmale und die Bedeutung der Um-
weltmerkmale hinsichtlich der Leistung. Das Lei-
stungsverhalten wird als Produkt von Begabungsfak-
toren, Umwelt und (nicht-kognitiven) Persoénlich-
keitsmerkmalen aufgefasst.
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Im weitern soll noch auf die Arbeiten im Rahmen des
sogenannten Experten-Novizen-Paradigmas hinge-
wiesen werden. In den letzten Jahren haben die Ex-
pertisemodelle grosse Beachtung gefunden und der
Begabungsforschung wesentliche Impulse geliefert.
Wihrend man in der traditionellen Begabungsfor-
schung von individuellen Fihigkeitspotentialen un-
ter bestimmten sozialen Randbedingungen auf zu er-
wartende herausragende Leistungen schliesst, geht
man in der Expertiseforschung den umgekehrten
Weg. Im Experten-Novizen-Paradigma vergleicht man
Experten und Novizen miteinander und erfasst auf
retrospektivischem Weg ihren Wissenserwerb. Dabei
wird der Begriff «Kreativitdt> durch «wissenschaftsba-
sierte Problemldsung» ersetzt. Somit ergdnzt das Ex-
perten-Novizen-Paradigma den prospektiven Ansatz
der Begabungsforschung, der die Kompetenz, das un-
terschiedliche Leistungspotentiale untersucht, um
den retrospektivischen Ansatz, der die Performanz,
das unterschiedliche Leistungsniveau, thematisiert. 3

Durch die Darstellung der Modelle sind Gemeinsam-
keiten und Unterschiede anhand der verschiedenen
Denkansdtze deutlich geworden. Sie fordern ein brei-
teres Problemverstindnis und sensibilisieren gleich-
zeitig fiir die beeinflussenden Komponenten. Das Ge-
meinsame liegt darin, dass alle Modelle von der Ver-
anderbarkeit von Intelligenz, Begabung und Leistung
durch Umwelteinfliisse ausgehen. Unterschiede zwi-
schen den Modellen zeigen sich darin, wie Begabung
bzw. Hochbegabung gewichtet, aus verschiedenen
Perspektiven beleuchtet und anhand einer begrenz-
ten Auswahl von Aspekten definiert wird. Alle Mo-
delle haben Vor- und Nachteile. Sie werden in der
einschldgigen Literatur breit beschrieben und sollen
hier nicht weiter erldutert werden (vgl. Hany 1987;
Rost 1989; Heller 1995; Fels 1998). Deshalb scheint es
im folgenden wichtig herauszuschélen, welchen Nut-
zen sie in bezug auf die Umsetzung in die praktische
Begabungsforderung bieten.

Renzullis grundlegende Arbeit hat ein pragmatisches
Verstindnis von Hochbegabung ermdglicht, das an-

3 Nach Heller (1998, S. 21)
ist zum Versuch, beide For-

schungsansatze zu kombinie-

ren, eine Habilitationsschrift
entstanden: Perleth, Ch.

(1998). Zur Rolle von Bega-
bung und Erfahrung bei der

Leistungsgenese. Ein Briicken-
schlag zwischen Begabungs-
und Expertiseforschung. Habi-

litationsschrift. Miinchen:
LMU (Fachbereich Psycholo-

gie).
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4 Angehdrige von Risikogrup-
pen sind Individuen, die Ge-
fahr laufen, auf grund ver-
schiedener Faktoren haufiger
als Angehorige anderer Sub-
gruppen nicht als besonders
begabt erkannt und damit
auch nicht gefordert zu wer-
den. Dazu gehoren hochbe-
gabte Madchen, Minderlei-
ster/innen, Angehdrige ande-
rer Kulturkreise bzw. sozial be-
nachteiligter Schichten oder
Behinderte.

Seite

hand der drei Ringe einsehbar definierbar wird. Die
Bedeutung der Umwelt aber wird in seinem Modell
kaum wahrgenommen. Underachiever und Angeho-
rige aus Risikogruppen 4, welche aus irgendwelchen
Griinden entsprechende und/oder erwartete Leistun-
gen nicht erbringen, finden kaum Platz. Monks hat
das Modell dann zwar um die Umweltfaktoren erwei-
tert, kann jedoch mit ihm Underachievement nicht
umfassend erkldren. Trotz manch berechtigter Kritik
vom Standpunkt wissenschaftlicher Theoriebildung
aus (vgl. beispielsweise Rost 1989) weisen beide Mo-
delle eine grosse Affinitat zu padagogisch-psycholo-
gischen Fragestellungen auf und scheinen deshalb
auf umfassende Akzeptanz zu stossen. Gagnés Kon-
zeption setzt Begabung nicht mit Leistung gleich, be-
tont die forderlichen und hemmenden Umweltfakto-
ren und bietet deshalb dem Underachievement einen
gewissen Platz. Das Miinchner Modell wiederum
beriicksichtigt explizit die Wechselwirkung zwi-
schen Individuum und sozialer Umwelt und postu-
liert Begabungsentwicklung deshalb als Interaktions-
prozess. Daneben beriicksichtigt es geschlechtsspezi-
fische Auspragungen und rdaumt dem Underachieve-
ment ebenfalls seinen berechtigten Platz ein.

Fazit

Begabung oder Hochbegabung kann nicht mit einem
bestimmten Intelligenzquotienten identisch sein -
die Begabung oder Hochbegabung gibt es nicht. Da-
mit der menschliche Geist wachsen und sich entfal-
ten kann, braucht es einen Bezug zu Personlichkeits-
und Umweltmerkmalen. Kein Konzept scheint aber
aktuell in der Lage zu sein, alle diese Beziehungen zu
erfassen. So ist bis heute keine von allen Fachleuten
anerkannte Richtung oder solide wissenschaftliche
Grundlage fiir Theorie und Praxis vorhanden, ebenso
keine Definition, die das Konstrukt Hochbegabung
konsensfihig definieren und der pddagogischen In-
tention Rechnung tragen konnte, dass zwischen Be-
gabung und Hochbegabung fliessende Uberginge
wahrscheinlicher sind als kategoriale Unterschiede.
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Begabungsdoménen

Fiir eine Einteilung in Begabungsfelder bzw. Begabungsdomaénen gibt es verschie-
dene Konzeptionen, von denen im folgenden das Konzept von Gardner (1991)
dargestellt wird. Gardner, der sich in seiner Publikation (1991) explizit vom 1Q
verabschiedet, unterscheidet in seiner Rahmentheorie der vielfachen Intelligen-
zen insgesamt mindestens sieben Intelligenz- bzw. Begabungsformen (vgl. Gard-
ner 1991; Heller 1995, S. 7-8; Feger & Prado 1998, S. 34f,; Fels 1998, S. 17ft.). Nach
Gardner kann jeder Mensch eine Vielzahl dieser Intelligenzen entwickeln,
menschlich kompetentes Verhalten ergibt sich jedoch erst im Zusammenspiel die-
ser vielfachen Intelligenzen.

Sprachliche Intelligenz (linguistic intelligence): Sie setzt sich aus der Sensibilitat
fiir Wortbedeutungen, aber auch aus einem addquaten Umgang mit Grammatik
oder sprachlichen Geddchtnisleistungen zusammen.

Logisch-mathematische Intelligenz (logical mathematical intelligence: Sie um-
fasst die formal-logischen und mathematischen Denkfahigkeiten. Dazu gehoren
das Erheben, Erkennen und Verarbeiten von mathematischen Informationen
bzw. Problemstrukturen mittels symbolischen Denkens sowie einer ausgepragten
Generalisierungs- und Geddchtnisfahigkeit.

Rdumliche Intelligenz (spatial intelligence): Dazu gehoren die Raumwahrneh-
mung und ihre Umsetzung in der Vorstellung und in der kiinstlerischen Praxis.

Korperlich-kindsthetische Intelligenz (bodily-kinesthetic intelligence): Dieses Be-
gabungsfeld umfasst alle psychomotorischen Fahigkeiten, wie sie in den Lei-
stungsbereichen Sport, Tanz, Schauspiel, aber auch in manuell anspruchsvollen
Bereichen wie Zahnmedizin oder Goldschmiedekunst gebraucht werden.

Musikalische Intelligenz (musical intelligence): Sie umfasst musikalische Kompe-
tenzen wie etwa Komposition, Dirigierfahigkeiten, Instrumentenbeherrschung
oder auch die Bereiche der emotionalen Aspekte (Rhythmus, Harmonieempfin-
den, Tonalitit usw.).

Intrapersonale Intelligenz (intrapersonal intelligence): Sie ist auf die Sensibilitat
gegeniiber der eigenen Person ausgerichtet («Selbstkompetenz»: Selbstwahrneh-
mungs- und Reflexionsfahigkeiten).

Interpersonale Intelligenz (interpersonal intelligence): Dieser Bereich der sozialen
Intelligenz («Sozialkompetenz») umfasst die Fahigkeit, Mitmenschen differenziert
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wahrzunehmen und sich ihnen gegentiber prosozial und moralisch korrekt zu
verhalten.

Gardner geht davon aus, dass Schiilerinnen und Schiiler diese verschiedenen Ty-
pen von Intelligenzen besitzen und deshalb auf unterschiedliche Arten lernen,
sich erinnern, Aufgaben ausfithren und verstehen. Das kann somit mit Hilfe der
Sprache, des logisch-mathematischen Denkens, der Verwendung des Korpers bei
der Losung von Problemen oder der Herstellung von Gegenstanden, mit Hilfe des
Verstehens anderer Menschen oder des Verstiandnisses fiir sich selber geschehen.
Die Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern bestehen in der rela-
tiven Auspragung dieser Intelligenzen sowie in der Art, wie diese Intelligenzen
herangezogen und kombiniert werden. Nach Gardner hat die Schule davon aus-
zugehen, dass Schiilerinnen und Schiiler das Wissen auf viele unterschiedliche Ar-
ten erlernen, es in ihrem Kopf reprasentieren und es auch unterschiedlich anwen-
den. Deshalb solle das Bildungs- und Erziehungswesen die Annahme tiberdenken,
dass alle Schiilerinnen und Schiiler einen bestimmten Stoff auf dieselbe Art und
Weise lernen konnen und dass ein einheitliches, universal giiltiges Mass ausrei-
che, um zu bestimmen, was ein Schulkind gelernt habe.

Begabung und Geschlecht

22

Alle Modelle, welche die nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmale thematisie-
ren und die Erfassung der die Leistung bedingenden Voraussetzungen betreffen,
kommen nicht darum herum, sich auch mit der Rolle der Geschlechtszugehorig-
keit zu befassen (vgl. Wieczerkowski & Prado 1992, S. 39). Die Fiille von Literatur
zu Geschlechtsunterschieden ist Ausdruck dieser seit langer Zeit beschéftigenden
Thematik. Das besondere Interesse griindet auch in der augenfilligen Tatsache der
geringen Reprdsentanz von Frauen in naturwissenschaftlich-technischen Fa-
chern, den permanent schlechteren Priifungsresultaten von Maddchen in den ent-
sprechenden Fichern sowie in den Disparitdten hinsichtlich des Mddchenanteils
in Wettbewerben.

Im Zentrum steht dabei die Frage, ob sich Knaben und Midchen, Médnner und
Frauen in ihren intellektuellen Fihigkeiten und besonderen Begabungen vonein-
ander unterscheiden und ob das biologische Geschlecht somit die Interessen,
Wertvorstellungen und Aktivitdten priméar bestimmt (vgl. Fox 1982). Dazu liegen
inzwischen unzdhlige Untersuchungen vor, die alle den Mddchen eher sprach-
lich-geisteswissenschaftliche und den Knaben eher mathematisch-naturwissen-
schaftliche Priferenzen zuweisen. In den letzten Jahren ist dariiber hinaus ver-
schiedentlich versucht worden, Antworten auf die Frage zu finden, welche Wir-
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kungen denn das schulische Bedingungsgefiige auf die Entwicklung tiberdurch-
schnittlich begabter Mddchen und Knaben ausiibt. Dabei zeigt sich, dass nicht
nur die Interessenstrukturen der beiden Geschlechter deutlich unterschiedlich
sind, sondern auch ihre stereotypen Verhaltensweisen. Mddchen beispielsweise
lernen fleissig und gewissenhaft, zeigen besondere Leistungen vor allem in der
wortlichen Stoffproduktion und verhalten sich allgemein unauffillig und brav.
Zudem tbertreffen sie die Knaben in der Lern- und Arbeitsverpflichtung, in der
Handhabung der Arbeitstechniken sowie in der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit.
Knaben wiederum zeigen Stirken in der Ideenproduktion, in der Risikobereit-
schaft sowie im Verteidigen und Behaupten des eigenen Standpunktes (vgl.
Drewelow & Bade 1989; Stamm 1998). Solche Befunde werden in der einschlagi-
gen Literatur unterschiedlich begriindet. Heller (1998) verdichtet diese Resultate
zu vier Hypothesen, die im folgenden kurz dargestellt werden sollen.

Die Rollenhypothese

Heller erkldrt sie damit, dass aufgrund unterschiedlicher Sozialisationseffekte
mannliches oder weibliches Rollenverhalten resultiert, das sich in geschlechts-
spezifischen Stereotypen dussert. Diese werden durch entsprechendes Lehrerver-
halten verstdrkt, wenn es ebenfalls geschlechtsspezifisch ausgerichtet ist. Dies
zeigt sich beispielsweise im koedukativen Physikunterricht, wo Knaben haufig be-
vorzugt werden, weil sie mehr aufgerufen werden als Mddchen, diese jedoch be-
reits fiir geringe Leistungen belohnt werden. Solche Interaktionen fiihren dazu,
dass Mddchen hinsichtlich Mathematik, Naturwissenschaften und Technik ein
geringeres Begabungsselbstkonzept entwickeln und somit das Vorurteil der fiir
diese Bereiche weniger begabten Frau unterstiitzten (vgl. auch Fox 1982).

Die Konkurrenzhypothese

Diese These wurde im Kontext der Koedukationsdebatte aufgestellt. Dabei geht es
um die Aussage, dass die Mddchen den Knaben im koedukativen Unterricht un-
terliegen, jedoch nicht aus intellektuellen Griinden. Vielmehr ist ihr grosseres In-
teresse an Kooperation ausschlaggebend, das sie im Klassenverband einsetzen
mochten, dabei jedoch den konkurrenzorientierten Knaben unterliegen. Diese
Problematik findet aktuell vornehmlich im amerikanischen Sprachgebiet ihren
Niederschlag, wo zwei Forderformen zur Debatte stehen - die wettbewerbs-
orientierte versus die kooperative Hochbegabtenférderung.

Seite

Begabungsférderung in der Volksschule

23



Die Erwartungshypothese

Heller (1998, S. 25) berichtet von aktuellen Untersuchungen in seinem For-
schungsbereich, die versuchen, geschlechtsspezifische Unterschiede mit dem so-
genannten Pygmalioneffekt zu erkldren. Dieser besagt, dass positive wie auch ne-
gative Erwartungen an Schiilerinnen und Schiiler einen signifikanten Einfluss auf
die betroffenen Individuen ausiiben. Die Autoren begriinden ihre Erkenntnisse
mit den Beobachtungen im Rahmen einer Untersuchung im Physikunterricht an
drei Gymnasialklassen, wo sie solche geschlechtsbezogenen Effekte nachweisen
und aufzeigen konnten: dass an Knaben deutlich héhere und positivere Erwar-
tungen gestellt und ihnen auch schwierigere Aufgaben gegeben wurden. Wenn
sich — so Heller — diese Ergebnisse in weiteren Untersuchungen bestdtigen lassen,
so konnten allenfalls neue Handlungsstrategien ausgearbeitet werden, die zur Re-
duzierung der Geschlechtsunterschiede beitragen konnten.

Die Vorerfahrungshypothese

Diese Hypothese postuliert, dass die spezifischen Freizeitinteressen der Mdadchen
(im sprachlichen, literarischen, musikalischen oder sozialen Bereich) Grund fiir
die marginalen Vorerfahrungen im mathematisch-naturwissenschaftlich-techni-
schen Bereich seien. Laut Heller (1998, S. 24) werden solche Befunde zwar akzep-
tiert, doch wird angezweifelt, ob hier die Hauptursache der Geschlechtsunter-
schiede liegt.

Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, welche handlungsleitenden
Strategien wirksam eingesetzt werden konnten, um solche Disparitdten zu korri-
gieren. In erster Linie werden dabei drei Strategien diskutiert, ndmlich (1) Infor-
mationen iiber Inhalte und Berufsbilder, (2) getrennte Unterrichtung von Knaben
und Méidchen und (3) Interventionsmassnahmen im erzieherischen und padago-
gisch-didaktischen Bereich. Die einschlédgige Literatur weist dabei darauf hin, dass
die Umsetzung lediglich einer Interventionsstrategie kaum durchsetzungstihig
ist. Die Schaffung von Rollenmodellen beispielsweise — wenn Maddchen weibliche
Vorbilder in mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichen bekommen - so-
wie die informative Vermittlung der Bedeutung dieser spezifischen Facher wird als
zu wenig effektiv eingeschatzt. Begabte Madchen brauchen dartiber hinaus erzie-
herische Unterstiitzung, um anspruchsvolle mathematische Aufgaben zu mei-
stern und sich auch dafiir zu begeistern. Dazu kommt - folgt man den Aus-
flthrungen von Wieczerkowski & Prado (1992) —, dass Identitdten und Selbstkon-
zepte der Knaben und Médchen als kognitive Orientierungen tiber das eigene Ge-
schlecht schon im frithen Kindesalter entstehen. Somit miisste eine Identifikation
und Forderung moglichst friith einsetzen, also nicht erst im aus entwicklungspsy-
chologischer Perspektive denkbar schlecht gewdhlten Jugendalter. Im erziehe-
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risch-pddagogischen Bereich geht es in erster Linie darum, dass Eltern und Lehr-
personen fir die intellektuelle Orientierung ihrer Tochter bzw. ihrer Schiilerinnen
sensibilisiert werden sollten. Ziel wire es, mddchenaddquate Lernumwelten zu ge-
stalten, in denen besonders begabte Mddchen stabile Werthaltungen gegeniiber
mathematisch-technischen Bereichen erwerben und aufbauen und allenfalls be-
reits tibernommene Rollenklischees wieder abbauen kénnen. Dies sollte bereits
im Primarschulalter geschehen, damit sie in diesem Kreis feststellen kdnnen, dass
es auch andere Mddchen gibt, die sich fiir Informatik, Technik oder Arithmetik in-
teressieren.

Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen erscheint es besonders wichtig, dass
sich die entwicklungspsychologische Forschung nicht nur mit der Entstehung
und Forderung von Begabungen, also mit dem Potential, den Leistungsvorspriin-
gen befasst, sondern auch mit der Frage, wie Begabungen verlorengehen konnen.
Die Friihleser- und -rechnerstudie (vgl. Stamm 1998) hat gezeigt, dass das Poten-
tial an Begabungen bei Méddchen verlorenzugehen droht, wenn ein férderndes
und forderndes, stimulierendes familidres Umfeld nur in Ansidtzen vorhanden ist.

m Leitideen und Empfehlungen fiir die schulische Begabungsférderung

Die theoretischen Darstellungen dieses Einfiihrungskapitels haben aufgezeigt,
dass Begabung ein komplexes Phdnomen darstellt, eine zunachst nur unspezifi-
sche Anlagepotenz, die jedoch von Anfang an in eine Interaktion mit der sozialen
Umwelt tritt. Intelligenz, Begabung, Leistung — welche Begriffe man auch immer
wihlt - sind verdnderbar und durch Forderung optimierbar. Deshalb kénnen nur
mehrdimensionale Modelle und Konzepte solchen Uberlegungen und Erforder-
nissen gerecht werden. Wenn Begabung ein Interaktionsprodukt ist, kann Bega-
bungsforderung nicht langer als ausschliessliche Sache der Schulorganisation an-
gesehen werden, sondern als genuine Aufgabe jeder Lehrperson. Entsprechend der
Leitidee, dass begabungsgerechte Erziehungs- und Sozialisationsbedingungen
durch effektive Lernumwelten ermdoglicht werden sollen, werden im folgenden ei-
nige Empfehlungen abgegeben, die die einzelne Schule, den Unterricht und die
Aus- und Fortbildung betreffen. Gerade weil die Wirksamkeit der padagogischen
Massnahmen in erster Linie von der Qualitdt der Vermittlung und der Auswahl
der Arrangements der Lernprozesse abhdngt, kommt der Aus- und Fortbildung der
Lehrpersonen besondere Bedeutung zu. Dass der Unterricht das Herzstiick der Be-
gabungsforderung sein muss, wird durch Resultate aus der Friithleser- und Friih-
rechnerstudie (Stamm 1998) unterstiitzt. Sie belegen, dass die Heterogenitdt in
den Leistungs- und Lernbereichen nicht nur recht gross ist, sondern auch die
Bandbreite innerhalb der Leistungsspitze auseinanderklafft. Solche unterschiedli-
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chen Voraussetzungen erfordern deshalb hinreichend differenzierte Lernsettings
und Curricula. Nur so kann der in unseren Lehrpldnen formulierte Anspruch auf
eine individuell angemessene Forderung verwirklicht werden.

Leitideen fiir die Schule als Gesamtinstitution

— Begabungsforderung beginnt damit, dass Begabungen gesucht, erkannt und
anerkannt werden.

—  Die Schule bemiiht sich um die Entwicklung hinreichend differenzierter Cur-
ricula, die eine Flexibilisierung und Individualisierung der Schulkarrieren er-
moglichen.

- Die Entwicklung von produktivem und schopferischem Denken wird explizi-
ter Inhalt der Lehrpldne. Darin wird auch aufgezeigt, wie solche Leistungen
bewertet werden konnen.

- Die Qualifizierung des Lehr- und Beratungspersonals wird als vordringliche
Arbeit betrachtet, um Begabungsférderung in den Schulen etablieren zu kon-
nen. Dabei geht es primdr um die Vermittlung von Wissens- und Hand-
lungskompetenzen zur Identifikation und Forderung begabter Schiilerinnen
und Schiiler.

—  Die Schule betont die Individualitat aller Schiilerinnen und Schiiler, auch der
Begabten, und fordert gleichzeitig soziale Kompetenz in bestimmten defi-
nierten Bereichen ein.

Leitideen fiir das Schulteam

— Das Schulteam verbindet die Frage der Begabungsforderung mit der Quali-
tatsentwicklung von Schule. Deshalb versucht es, sich fiir Fragen der Bega-
bungsférderung zu sensibilisieren und positive Einstellungen und Haltungen
gegentiiber begabten Schiilerinnen und Schiilern zu entwickeln.

— Das Schulteam bemiiht sich um eine hohe Grundqualitdt des Unterrichts
durch die Beachtung folgender Aspekte:

e FEserachtet die Binnendifferenzierung als wichtige Aufgabe und stellt aus-
reichende innere und dussere Differenzierung sicher, um Unterforderung
bei begabten und Uberforderung bei schwicheren Schiilerinnen und
Schiilern zu vermeiden.

e Es unterstiitzt die aktive Rolle der Lernenden («entdeckendes Lernen»).

e Essichert die Vielfalt der Lernquellen und -materialien.

—  Das Schulteam unterstiitzt kreatives und innovatives Verhalten von Schiile-
rinnen und Schiilern, fordert es heraus und bewertet es positiv.

—  Das Schulteam praktiziert eine kontinuierliche diagnostische Evaluation der
individuellen Lernfortschritte bei allen Schiilerinnen und Schiilern.
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—  Das Schulteam sieht in der pddagogischen Verantwortung gegeniiber begab-
ten Mddchen und begabten Kindern sozialer Minderheiten eine besondere
Herausforderung.

Leitideen fiir den Unterricht

—  Es werden Aufgaben mit individuellem Spielraum und individuell angemes-
senen Leistungsanforderungen gestellt.

— Um begabten Schiilerinnen und Schiilern einen herausfordernden Unterricht
bieten zu konnen, werden Leistungsanforderungen gestellt, die an deren Lei-
stungsgrenzen liegen.

—  Die Suche nach anderen und neuen Losungswegen stellt eine wichtige und
willkommene Lernstrategie dar.

- Entdeckendes Lernen wird in den Unterricht integriert. Begabten Schiilerin-
nen und Schiilern wird der Lernstoff nicht als fertiges Produkt angeboten.
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POTENTIALEVALUATION UND BERATUNG
Ulrike Stedtnitz

B Abkliarung bei Kindern und Jugendlichen - iiber die Durchfiihrung von
Potentialevaluationen

Im Konzept zu diesem Trendbericht wird vorausgesetzt, dass «die Schulklassen
hinsichtlich der Lernvoraussetzungen und Interessen, welche die einzelnen Kin-
der und Jugendlichen mitbringen, und des Lerntempos der Schiilerinnen und
Schiiler ausserordentlich heterogen sind». Daraus wird die Forderung nach einem
Wechsel in der padagogischen Grundhaltung abgeleitet, von primér der Arbeit an
Defiziten der Schiiler hin zur Férderung von Ressourcen und zu einer primdren
Orientierung an den Fihigkeiten der einzelnen Kinder und Jugendlichen. Dieser
Wechsel in der padagogischen Grundhaltung zieht einen Wechsel in den Zielen
von Abkldrungsarbeit nach sich. Ging es bis anhin vor allem darum, Defizite und
Schwichen der Schiilerinnen und Schiiler aufzudecken und die Kinder fiir den
Unterricht in der Regelklasse mittels Einleitung therapeutischer Massnahmen
gleichsam wieder «funktionstiichtig» zu machen, so ist das Ziel nun ein grundle-
gend anderes, namlich das Aufdecken von Entwicklungspotential und die Konzi-
pierung geeigneter Entwicklungsmassnahmen.

Zum Begriff «Abklarung»: Es wird vorgeschlagen, den traditionellen Begriff «Ab-
kldrung» durch den Begriff «Potentialevaluation» zu ersetzen, um das Ziel fiir das
Zusammentragen begabungsrelevanter Informationen allen Beteiligten transpa-
rent zu machen. Insbesondere bei Kindern ist die Verwendung des Begriffs «Po-
tential» sehr angemessen, da ja bei Kindern viele Fahigkeiten tatsdchlich erst in
der Anlage vorhanden und noch nicht als Leistungen verwirklicht worden sind.

Weshalb ist die Durchfiihrung von Potentialevaluationen fiir eine erfolgreiche Be-
gabungsforderung notig? Mittels Potentialevaluationen sollen Informationen zu-
sammengetragen werden, die fiir eine gezielte und 6konomische Férderung von
Starken und Fahigkeiten, fiir die Konzipierung entsprechender pddagogischer
Massnahmen in der Schule und fiir ein optimales Lernen generell hilfreich sind.

Wer kommt in den Genuss von Potentialevaluationen? Traditionell wurden «Ab-
klarungen» hauptsidchlich mit Kindern durchgefiihrt, bei denen sich Anzeichen
von Lerndefiziten oder Verhaltensauffalligkeiten zeigten. Abklarungsinformatio-
nen wurden hauptsidchlich durch Fachleute (Psychologinnen oder Psychologen)
eingeholt.
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Neu sollten fiir alle Kinder gewisse begabungsrelevante Informationen erhoben
werden, die eine Forderung von Starken und Interessen und eine Berticksichti-
gung des individuellen Lern- und Arbeitsstils ermdglichen - sozusagen eine Basis-
Potentialevaluation. Am Zusammentragen dieser Informationen sind Lehrkrifte,
Eltern, die Kinder und begrenzt auch Fachleute beteiligt. Angesichts der schon
jetzt bestehenden Uberlastung der schulpsychologischen Dienste ist dies eine ver-
niinftige und 6konomische Massnahme.

Dartiber hinaus kénnen zusitzliche Informationen fiir Kinder mit speziellen Be-
dirfnissen (extrem tiberdurchschnittliche Fdhigkeiten, Teilleistungsstorungen,
«POS» bzw. ADD/ADHD usw.) zusammengetragen werden, im Rahmen einer Zu-
satzevaluation.

Wann sollten Potentialevaluationen durchgefiihrt werden? Da heutzutage grosse
Ubereinstimmung besteht (vgl. Beitrag Stamm in diesem Band), dass die Entwick-
lung menschlichen Fihigkeitspotentials ein fortlaufender und auch stérungsan-
falliger Interaktionsprozess zwischen Mensch und Umfeld ist, diirfen Fahigkeits-
informationen nicht nur einmal erhoben, sondern sollten fortlaufend revidiert
und ergdnzt werden. Mit der Zusammenstellung stirkenbezogener Informatio-
nen sollte moglichst frith begonnen werden — mit dem Eintritt in den Kindergar-
ten.

Komponenten von Potentialevalutionen
Wichtige Voraussetzungen beim Einholen begabungsrelevanter Daten sind:

1. Nach den Erkenntnissen der neueren Begabungsforschung miissen fahig-
keitsrelevante Informationen ein mehrdimensionales Begabungsmodell re-
flektieren (vgl. Stamm). Das schliesst das alleinige Abstiitzen auf beispielswei-
se Schulnoten oder einen «Intelligenzquotienten» aus.

2. Die Umsetzung in pddagogische Massnahmen ist ganz eng mit der Erhebung
tahigkeitsrelevanter Informationen verkntipft. Es sollten nur Informationen
erhoben werden, die sich in sinnvolle Massnahmen umsetzen lassen. Sinn-
volle Massnahmen konnen sein: eine Lesegruppe fiir Frithleserinnen und
Friihleser, eine altersiibergreifende Mathematikgruppe, eigenstandige Einzel-
oder Gruppenprojekte in der Regelklasse, Unterstiitzung durch Mentorinnen
oder Mentoren fiir einzelne Kinder usw. Was im aktuellen Kontext sinnvoll
ist und wo Prioritdten gesetzt werden sollen, entscheidet nicht nur der Kan-
ton, sondern auch die regionale Schulgemeinde, moglichst unter Einbezug
der Lehrkrafte, Eltern und sogar Kinder. Wenn es um Forderung geht, so ist
Diversitdt gesamtschweizerisch gesehen eine Stirke.

3. Daten aus Potentialevaluationen konnen fiir die Unterrichtsplanung oder fiir
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Selektionszwecke verwendet werden (z. B. Zulas-
sung zu einem Forderprogramm). Falls sie fiir Se-
lektionszwecke verwendet werden, sollten die
Auswahlkriterien den Forderzweck reflektieren
(bspw. fiir die Zulassung zu einem Mathematik-

1995)

inventar

programm sind vor allem mathematische Fihig-

keiten und mathematisches Interesse relevant).

1 Test zum schéopferischen
Denken - zeichnerisch (Urban

2 Lern- und Arbeitsverhaltens-

Identifikationsdimensionen und -instrumente

Kind Eltern Lehrperson Psychologe/-in

Domanespezifische Fahigkeiten

Information tiber ausserschuli- Portfolio Fragebogen Kindergarten:

sche Leistungen (Wettbewerbe, Befragung Befragung Beobachten

Projekte, Theaterrollen), Freizeit- Fragebogen (z. B. Friihlesen

interessen Frihrechnen)

Intelligenztest (sollte mindestens Einzeltests (allfallige

teilweise domanspezifische Fahig- Teilleistungsschwie-

keiten erfassen und eine moglichst rigkeiten erfassen)
hohe Decke haben)

Leistungstests Stichprobe mit | Lesetest, Mathe-
Stoff fiir Fortge-| matiktest
schrittene

Einschatzung von Schulleistungen Noten, Berichte

Identifikation durch Férderung Selbstein- Beobachtung

(z. B. Teilnahme an anspruchs- schitzung (Bewertungs-

vollen Aktivitaten) kriterien)

Kreativitat

Information tiber ausserschulische Portfolio Fragebogen

Leistungen und Freizeitinteressen Befragung Befragung

(siehe oben)

Beobachten in der Schule Beobachtungs-

(Verhalten, Projekte formular (mit
kreativitatsrele-
vanten Kriterien

Kreativitatstests TSD-Z1 TSD-Z1

Personlichkeitsinventare Selbstein- Meyers-Briggs-

(v. a. bei Jugendlichen) schatzung Typeniventar (MBTI)

oder @hnliches

Motivation, Durchhaltevermégen

Ausserschulische Aktivitaten Portfolio Fragebogen

Projektarbeit in der Schule Portfolio Verhaltens-
beobachtung

Arbeitsverhalten Befragung Befragung Beobachtung z. B. LAVI 2

Lernstil Befragung Befragung Beobachtung Beobachtung in
im Unterricht Testsitzung,

Testprofilanalyse

Umfeld, individuelle Besonder- Befragung Befragung Beobachtung, lbliche diagno-

heiten, weitere sozial-emotionale Fragebogen kriteriengelenkt | stische Instrumente

Faktoren
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Anmerkungen zur Ubersicht
auf Seite 31: Fur Eltern reicht
ein Fragebogen, der Fragen zu
den verschiedenen Dimensio-
nen enthalt.

Kursiv sind in der Tabelle dieje-
nigen Informationen, die zu
einer Basisevaluation gehdren
und deshalb fir alle Kinder zu
erheben sind. Die Ergebnisse
konnen fir jedes Kind auf 1-2
A4-Seiten zusammengefasst
werden. Die Kinder selbst, die
Eltern und die Lehrkraft sind
iber die Ergebnisse informiert.
Das A4-Formular kann Teil des
Portfolios sein, das jedes Kind
hat. Die Erfassung ganz ver-
schiedener Fahigkeiten und
die Verwendung unterschied-
licher Instrumente sorgen da-
flir, dass auch bei Kindern mit
multikulturell gepragtem Hin-
tergrund Stdrken gezielter er-
fasst werden konnen.

Seite

Einsatz von Portfolios

Ein Portfolio ist ein vielversprechendes Instrument,
das fiir die fortlaufende Dokumentation von Stirken
und besonders fiir die Erfassung kreativen Potentials
bei Kindern eingesetzt werden kann. Bei einem Port-
folio geht es um eine zielgerichtete Sammlung von
Arbeiten, die dem Kind selbst oder anderen Beteilig-
ten Fortschritte oder Leistungen in bestimmten Be-
reichen aufzeigen. Als wichtige Bedingungen fiir die
Auswahl des Inhalts eines solchen Portfolios werden
genannt (Northwest Educational Research Labora-
tory, 1990):

1. Das Kind oder der bzw. die Jugendliche wird bei
der Auswahl von Portfolio-Beitrdgen miteinbe-
zogen.

2. Die Auswahlkriterien miissen offengelegt wer-
den.

3. Die Evaluationskriterien miissen beschrieben
werden (hier gibt es Vorlagen von Rating
Forms).

4. Die Selbstreflexion des Kindes iiber den Inhalt
des Portfolios muss offenkundig werden.

Insbesondere scheinen Portfolios die Identifikation
von Stdrken bei Kindern mit multikulturell geprag-
tem Hintergrund ganz wesentlich zu erleichtern. In-
haltlich kénnen Portfolios z. B. folgendes enthalten:

-  selbst verfasste Texte oder Gedichte

- Eigenkompositionen (Notenblatt oder Kassette)

—  Fotos von Lego- oder anderen Konstruktionen

—  Beschreibungen oder Dokumentationen natur-
wissenschaftlicher Beobachtungen oder Experi-
mente

- selbst verfasste Computerprogramme

- mathematische Aufgaben, die in der Freizeit be-
arbeitet wurden

—  Beschreibungen von Leistungen im sportlichen
oder tdnzerischen Bereich

—  Dokumentation tiber Theaterauffithrungen, bei
denen das Kind mitmachte
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Voraussetzungen fiir die seriose Durchfiihrung von Basisevaluationen

Hilfestellung bei der Entwicklung geeigneter Fragebogen und bei der Auswahl ge-
eigneter Instrumente: Sinnvoll wére hier, im Rahmen der wichtigsten oben ge-
nannten Dimensionen geeignete Vorlagen zu entwickeln, die dann gegebenen-
falls fiir den lokalen Gebrauch leicht abgedndert werden konnten (Eltern-, Leh-
rerfragebogen, Bewertungskriterien fiir Portfolios usw.). Gleichzeitig konnte eine
Liste gegenwartig gut geeigneter Testinstrumente erstellt werden.

Information und Training von Lehrkriften, Eltern und Kindern: Alle Beteiligten
sollten verstehen, worum es beim Zusammentragen von Basisinformationen geht
und welche Informationen auf welche Weise erthoben werden. Lehrkrifte brau-
chen Schulung, um diese Informationen sinnvoll im Unterricht nutzen zu kon-
nen. Aktuelle Erfahrungen aus den USA (National Research Center on the Gifted
and Talented, University of Connecticut) zeigen, dass mit einem relativ kleinen
Stundenaufwand (schon mit einem Minimum von etwa drei Stunden) Lehrkrafte
sehr wirkungsvoll in bezug auf die Erkennung von Stirken geschult werden kon-
nen und so die «Treffsicherheit» ganz entscheidend erhoht wird. Hierbei konnen
auch «Checklisten» Verwendung finden. Insbesondere sollten Lehrkrifte iiber
wichtige Definitionen und Modelle von Hochleistung und doméinspezifischen
Fahigkeiten (vgl. Renzulli, Gardner) informiert werden.

Potentialevaluationen und Massnahmen wie vorzeitige Einschulung,
Teildispens, Klasseniiberspringen

Die Informationen aus der fortlaufenden Basisevaluation eines Kindes werden un-
ter anderem herangezogen, um Entscheide tiber vorzeitige Einschulung und Klas-
seniiberspringen zu treffen. Falls sich das Kind, die Eltern und die gegenwartige und
kiinftige Lehrkraft tiber die Einschulung oder das Uberspringen einig sind, kénn-
te eine weitere Abklarung beim schulpsychologischen Dienst nicht notig sein, be-
sonders, wenn Gelegenheit zu einer «Schnupperzeit» oder Hospitation in der
hoheren Stufe besteht. Zu empfehlen sind jedoch flankierende Beratungsmass-
nahmen. Entscheidend ist immer die Situation im Einzelfall; es lassen sich keine
allgemeingiiltigen Richtlinien aufstellen (siehe auch Briindler/Spitzer in diesem
Band). Oftmals geht es hier um ein Abwagen (Welche Losung ist weniger schad-
lich?). Ein Kind muss nicht in allen Bereichen tiberragend sein, um vorzeitig ein-
geschult zu werden oder eine Klasse zu tiberspringen. Besonders die Einschédtzung
«sozialer Reife» kann tduschen — oftmals fiihlen sich tiberdurchschnittlich fahige
Kinder sozial und emotional wesentlich wohler in einer Gruppe dlterer Kinder.

Ein Teildispens in bestimmten Fachern wird in der Regel mit weit tiberdurch-
schnittlichen Leistungen oder einem weit tiberdurchschnittlichen Potential in
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diesen Fachern begriindet. Um diese Voraussetzungen festzustellen, arbeiten die
Lehrkraft (Leistungsstichproben) und der schulpsychologische Dienst (Erfassung
doménespezifischen Intelligenzpotentials) optimalerweise zusammen.

Handlungsempfehlungen

1. Fir alle Kinder sollte mit dem Eintritt in den Kindergarten begonnen werden,
begabungsrelevante Informationen zusammenzustellen, in 6konomischer
und tbersichtlicher Form - als eine fortlaufende Basisevaluation. Ein stér-
kenbezogenes Portfolio kann ebenfalls fiir jedes Kind erstellt werden.

2. Fir einige dieser Kinder werden durch Lehrkrédfte und Schulpsychologinnen
und -psychologen zusitzliche Informationen zusammengetragen, z. B. fir
Kinder mit extremen Fdhigkeiten, mit Teilleistungsschwierigkeiten oder mit
gravierenden sozial-emotionalen Schwierigkeiten.

3. Die auf diese Weise erhobenen Informationen werden von den Lehrkréften
fiir die Unterrichtsplanung benutzt. Dort, wo eine Selektion notig ist (bei-
spielsweise im Rahmen der Zulassung zu bestimmten Forderangeboten), soll-
ten immer mehrdimensionale Kriterien herangezogen werden. Ausserdem
sollte immer eine Moglichkeit zur Selbstnomination und anschliessenden Be-
wiéhrung in der Fordersituation bestehen.

4. Standige Weiterbildung fiir Lehrkrédfte und Schulpsychologinnen bzw. -psy-
chologen ist sehr wichtig bei der Potentialevaluation fiir alle Kinder.

Begleitung und Beratung im Umgang mit iiberdurchschnittlichen
Fahigkeiten

Es gibt zwei Beratungsmodelle (Colangelo 1997): ein therapeutisches und ein pro-
zessorientiertes. Das therapeutische Modell unterstellt, dass Kinder und Jugend-
liche mit tiberdurchschnittlichen Fahigkeiten gravierende Probleme im sozial-
emotionalen Bereich aufweisen. Das ist manchmal, aber ldngst nicht immer so.
Hierzu gibt es eine Fiille aktueller Literatur (Stedtnitz 1998). Das prozessorientierte
Modell ist in der Zielsetzung praventativ; gewisse Probleme und Schwierigkeiten
sollen also schon bei der Entstehung aufgefangen werden, was vorzuziehen ist.

Beratungsbediirfnisse von Kindern. Themen, die in der Beratung von Kindern mit
iberdurchschnittlichen Fahigkeiten relevant sind, sind unter anderem:

— unterschiedlicher Entwicklungsstand in verschiedenen Bereichen (Interes-
sen, Fihigkeiten, soziale Kompetenz usw.)
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— Umgang mit Langeweile, Motivation

—  Depression

- schulische Minderleistung

—  Arbeits- und Lerntechniken

- Stressmanagement

—  Perfektionismus

—  Selbstkonzept, Kontrolliiberzeugungen

— soziale Beziehungen, soziales Netzwerk, Unterstiitzung durch geeignete
Erwachsene (Mentoren)

—  Erwartungen der Umwelt als Folge der hohen Fahigkeiten

—  Kreativitdt

- Empfindsamkeit und Uberempfindlichkeit, Abgrenzung und Selbstschutz

Beratungsbediirfnisse von Jugendlichen. Jugendliche haben dartiber hinaus spe-
zielle Beratungsbediirfnisse, die ihr soziales Umfeld und ihre berufliche Entwick-
lung betreffen. Relevante Themen sind hier beispielsweise:

—  Druck zur Konformitidt durch Freundinnen und Kollegen

-  Multipotentialitdt (den «roten Faden» finden angesichts vieler Interessen
und hoher Fihigkeiten in verschiedenen Bereichen)

- Bildungsplanung: Lebensziele, Akzeleration, Auslandaufenthalte, Summer-
camps, Praktika usw.

—  die spezielle Situation (insbesondere mathematisch) hochbegabter Mdadchen

— Minderleistung, Schulabbruch, Finden unkonventioneller Alternativen

- Rollenmodelle

Gefdhrdete Kinder und Jugendliche. Einige tiberdurchschnittlich fahige Kinder
miissen als besonders gefdhrdet betrachtet werden, was einen positiven kognitiv
und sozial-emotionalen Entwicklungsverlauf betrifft. In der Beratung sollte diesen
Kindern Prioritdt gegeben werden. Das sind beispielsweise Kinder

— aus extrem abgelegenen, landlichen Gegenden

- aus finanzschwachen Familien

— aus fremdsprachigen Familien mit geringen Deutschkenntnissen

- mit Teilleistungsschwierigkeiten oder korperlichen Behinderungen

— aus schwierigen Familiensituationen

— mit extrem hohen Fahigkeiten (wie IQ >150 oder extrem hohen Fihigkeiten
in einzelnen Bereichen)

Beratungsmodelle fiir begabte Kinder und Jugendliche. Um mdglichst vielen Kin-
dern und Jugendlichen gezielte Unterstiitzung zukommen zu lassen und gleich-
zeitig Kosten zu sparen, sollten iiber die Einzelberatung hinaus auch noch folgen-
de Moglichkeiten in Betracht gezogen werden:
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- Aufgreifen der Thematik «individuelle Unterschiede» im Klassenzimmer.
Auch andere relevante Themen (beispielsweise Stressreduktion) sind fiir alle
Kinder interessant und konnen daher im Klassenzimmer bearbeitet werden.

— klassen- oder sogar schulhausiibergreifende, zeitlich befristete Beratungs-
gruppen zu bestimmten Themen (beispielsweise eine Gruppe, wo sich Klas-
seniiberspringer eine Zeitlang unter fachkundiger Leitung austauschen kon-
nen).

Beratungsbediirfnisse von Eltern {iberdurchschnittlich fahiger Kinder und Ju-
gendlicher. Grundsitzlich sollte mit den Eltern begabter Kinder — wie mit Eltern
tiberhaupt — ein partnerschaftliches Verhdltnis angestrebt werden. Dazu gehéren
umfassende Information tiber die Fihigkeiten des Kindes, soweit sie testmassig
und schulisch erfasst worden sind, und der Einbezug der Eltern in die Identifika-
tions- und Fordermassnahmen.

Allgemeine Beratungsbediirfnisse von Lehrkréften:

—  Basisinformation zum Thema

—  Ermutigung der Lehrkrédfte - man muss nicht selbst hochbegabt sein, um
Hochbegabten weiterzuhelfen!

— Reflexion eigener Einstellungen zum Thema, «Alltagswissen»

- Ermutigung zur Entwicklung eigener Stirken

Spezielle Situationen (vorzeitige Einschulung, Uberspringen). Falls die Lehrkraft
noch wenig Erfahrung im Umgang mit diesen Situationen hat, ist besonders in
den ersten vier Monaten eine beratende Begleitung (Hilfe bei Schwierigkeiten, In-
formation tiber Ressourcen) notig.

Beratungsbediirfnisse von Schulpsychologinnen und Schulpsychologen, Kinder-
arzten und Kinderdrztinnen sowie Mitgliedern von Schulbehérden. Hier besteht
vor allem ein grundséatzliches Informationsbediirfnis, damit gidngiges und teilwei-
se auch fragwiirdiges Alltagswissen tiber Begabungsfoérderung hinterfragt und kor-
rigiert werden kann.

Beratungsmodelle. Langerfristig ist es giinstig, wenn in der Potentialentwicklung
vertieft ausgebildete Fachkrifte (Fachleute fiir Pidagogik und Psychologie) neben
der Konzipierung, Durchfithrung und Evaluation auch verschiedene Beratungs-
aufgaben tibernehmen konnen. So kénnen konstruktive Losungen auf lokaler
Ebene entwickelt und umgesetzt werden. Zusitzlich konnen gewisse Beratungs-
aufgaben aber auch im Rahmen der schon bestehenden Strukturen von interes-
sierten Fachleuten tibernommen werden (Lehrkraft, Schulpsychologin usw.)

Anforderungen an Beraterinnen und Berater. Sie sollten tiberdurchschnittlich
fahige Kinder und Jugendliche mogen. Sie sollten iiber allgemeine Beratungs-
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kompetenz und dartiber hinaus iiber Spezialwissen in der Potentialentwicklung
verfiigen. Es gibt in Europa bereits verschiedene Ausbildungsginge (in der
Schweiz beispielsweise bei Stedtnitz und Brunsting), wo solches Spezialwissen er-
worben werden kann.

Handlungsempfehlungen

1. In der Beratung braucht es Lehrkrifte und Psychologinnen und Psychologen
mit soliden Zusatzqualifikationen im Bereich Potentialentwicklung, die re-
gional tétig sind.

2. Gleichzeitig sollten interessierte Fachleute im Rahmen bestehender Struktu-
ren ermutigt werden, sich ebenfalls in gewissem Umfang weiterzubilden und
so gewisse Beratungsaufgaben zu tibernehmen.
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BEGABUNGSFORDERUNG BEGINNT
MIT DER EINSTELLUNG
Ursula Hoyningen-Stiess

B Eine neue Sicht setzt sich durch

Jede Definition von Hochbegabung umfasst einerseits unterschiedliche Bega-
bungspotentiale, anderseits Personlichkeitsmerkmale (Lerneifer, Ausdauer usw.),
die als Voraussetzung fiir die Entwicklung von Hochbegabung gelten, und schliess-
lich ein fiir diese Entwicklung notwendigerweise giinstiges, forderndes soziales
Umfeld (vgl. den Beitrag Stamm in diesem Band). Fiir die Entfaltung von Hoch-
begabung sind, so wird heute vermehrt argumentiert, auch padagogische Mass-
nahmen unabdingbar. Damit wird einer Vorstellung entgegengetreten, von der
man Uber lange Zeit hinweg ausging, der Vorstellung ndmlich, dass sich eine ho-
he Begabung unter allen — also beispielsweise auch unter personlich und sozial
schwierigen — Umstdnden durchsetzt. Demgegeniiber gilt heute eine individuell
angepasste Begleitung kindlicher Lernwege auch bei hoher Begabung als unbe-
strittene methodisch-didaktische Forderung.

Im schulischen Alltag erhalten iiblicherweise jene Kinder und Jugendlichen zu-
satzliche, individuell angepasste Stiitz- und Fordermassnahmen, die dem vorge-
gebenen Lerntempo nicht oder nur ungeniigend folgen kénnen und deshalb auf-
fallige Liicken im angeeigneten Unterrichtsstoff haben. Dariiber hinaus hatten
bisher separate Sonderklassen die Aufgabe, unangepasstes Schulverhalten zu kor-
rigieren sowie lern- oder geistig behinderten Kindern und Jugendliche mit ande-
ren, meist weniger anforderungsreichen Unterrichtsstrategien zu erfolgreichem
Lernen zu verhelfen.

Die an schulischen Defiziten orientierte Zuweisungspraxis verliert nun zusehends
an Plausibilitdt. Kurzfristig zum Ausgleich vorhandener Defizite eingesetzte Stiitz-
und Fordermassnahmen zeitigen oft nicht die erwiinschte Wirkung. Mehr Erfolg
verspricht der Einsatz von Stiitz- und Fordermassnahmen, wenn damit auf die
ganze Personlichkeit der Kinder gesehen, eine Harmonisierung divergierender
Entwicklungsverldufe angestrebt wird. Diese verdnderte Sichtweise fiihrt zu einer
Abkehr von der bisherigen, ficherorientierten Nachhilfe in den schulischen Kern-
fachern. Sie wird abgeldst durch eine schulergdanzenden Form der umfassenden
Begleitung fiir heranwachsende Kinder und Jugendliche, deren Erziehung und
Bildung aufgrund physischer, psychischer oder sozialer Probleme erschwert ist.
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Entwicklungsbegleitende Forderung verandert die Rolle der Lehrpersonen

Hand in Hand mit dieser neuen Sichtweise begleitender Unterstiitzungs- und For-
dermassnahmen geht eine Neuinterpretation der Rolle der Lehrerin und des Leh-
rers im schulischen Unterricht. Die Schule wird unter modernen Bedingungen
immer deutlicher zu einer integrativen Drehscheibe. Sie eroffnet dem heran-
wachsenden Menschen tiber die familidre Erziehung hinaus vielfdltige Gelegen-
heiten, seine Begabungen, Fihigkeiten und Neigungen zu entdecken, zu ent-
wickeln, ins eigene Selbstbild einzubauen und sie zu sich selbst, zu anderen und
anderem in Beziehung zu setzen. Die verantwortliche Regellehrkraft fungiert
nicht mehr primar als Wissensvermittler oder -vermittlerin und die Stiitz- oder
Forderlehrerin nicht mehr ausschliesslich als zusétzliche Expertin fiir rehabilitati-
ve Massnahmen. Beide Lehrkrifte wirken vielmehr in verschiedener Auspriagung
in der Begleitung, Forderung und Unterstiitzung der individuellen Entwicklung
des Kindes mit. Diese Lehrform, die auf enger Zusammenarbeit und einem abge-
stimmten Zusammenspiel beruht, stellt hohe Anforderungen an die Ausbildung
der Lehrpersonen.

Mit der Aufgabe der Schule wandelt sich die Einstellung zum Unterricht

40

Mit der neuen Aufgabe der Schule als integrativer Drehscheibe hat sich die Ein-
stellung zum schulischen Unterricht verdndert. Lehrerinnen und Lehrer sind
nicht mehr Wissensvermittlerinnen und -vermittler, sondern sie vermitteln zwi-
schen dem stdndig sich vergrossernden Angebot an Informationen, Erkenntnis-
sen, Wissensbestanden, Verhaltensanforderungen und den unterschiedlichen
kindlichen Lernvoraussetzungen, Aufnahmefihigkeiten, Lernbereitschaften. Sie
verfiigen tiber ein soziologisch, psychologisch und pddagogisch geprédgtes Riist-
zeug, das ihnen ermoglicht, die individuellen Lernvoraussetzungen jedes Kindes
oder Jugendlichen zu erkennen. Und sie verfiigen {iber breite Kenntnisse von
Lernstrategien, die ihnen erlauben, Schiilerinnen und Schiiler auf ihren eigenen
Lernwegen zu beraten und in ihrer Wissensaneignung zu begleiten. Lehrerinnen
und Lehrer regen Schiilerinnen und Schiiler zur Eigentatigkeit an, fordern ihren
Leistungswillen heraus, fiihren sie an ihre Grenzen und spornen damit ihre Neu-
gier und ihren Wissensdurst an und helfen ihnen, sich kennenzulernen und ihre
Neigungen und Fahigkeiten zu entdecken.

In den Lehrpldnen der meisten Kantone wird heute Sach- und Sozialkompetenz
als Zielsetzung schulischen Unterrichts festgehalten. Dazu gehort neben dem Be-

Seite

Begabungsférderung in der Volksschule



herrschen der Kulturtechniken und des iiblichen Sachwissens auch das Verfiigen
iber verschiedenste Verhaltensregeln in der Gruppe. Neben diese ohne Zweifel
grundlegenden Zielsetzungen riicken die sogenannte Selbstkompetenz und eine
damit verbundene Urteilskompetenz. Kinder und Jugendliche sollen auch im
Rahmen der Schule lernen, ihre Leistungen richtig einzuschétzen. Schiilerinnen
und Schiiler sollen in der Schule lernen, Verantwortung sich selbst und anderen
gegeniiber zu iibernehmen und - damit verbunden - ihr eigenes Handeln wie
auch das Handeln anderer Menschen zu beurteilen.

Eine solchermassen verdnderte Einstellung zu Schule und Unterricht fasst die Er-
ziehungs- und Bildungsaufgabe als ganzheitliche Forderung des heranwachsen-
den Menschen auf.

Begabungsforderung gehort zur Erziehungs- und Bildungsaufgabe

Die in diesem neuen Verstidndnis der Schule initiierten Lernprozesse, die von Leh-
rerinnen und Lehrern begleitet und geférdert werden, fithren zwar bei den Schii-
lerinnen und Schiilern zu unterschiedlichen Ergebnissen, kdnnen aber — wenn die
Schule ihren Erziehungs- und Bildungsauftrag in einem umfassenden Sinne er-
fillt - trotzdem als gemeinsames Erlebnis wahrgenommen werden. Schule als so-
ziale Gemeinschaftsveranstaltung ermoglicht nicht nur die Einfithrung in die tib-
lichen Kulturtechniken, sondern auch die lernende Auseinandersetzung mit ge-
sellschaftlichen Bedingungen und Voraussetzungen. Im schulischen Umfeld ler-
nen Kinder und Jugendliche in heterogenen Konstellationen zusammenzuarbei-
ten und in zufillig zusammengewdirfelten Gruppen sich zurechtzufinden und ak-
tiv mitzumachen. So lernen Kinder im alltdglichen Umgang miteinander das Zu-
sammenleben mit Menschen verschiedenster Lernvoraussetzungen, unterschied-
licher kultureller und sozialer Herkunft und mit deutlich voneinander abwei-
chenden Wertvorstellungen kennen.

In diesen umfassenden Forderauftrag gehort auch die Erziehung und Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit ungewdhnlich hohen intellektuellen, musischen,
sportlichen, kiinstlerischen Fahigkeiten. Wird der Erziehungs- und Bildungsauf-
trag der Schule zu eng verstanden, konnen die Bedtirfnisse dieser Kinder und Ju-
gendlichen nur unbefriedigend beantwortet werden. Es besteht die Gefahr, dass
sie intellektuell wie auch sozial von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern iso-
liert werden. Fiir Lehrerinnen und Lehrer stellt die Integration besonders begabter
Kinder bzw. die Férderung von Begabungen eine spezielle Herausforderung dar.
Das Schaffen geeigneter begabungsfordernder Lernsituationen verlangt metho-
disch-didaktische Elastizitdit und Phantasie. Der Einbezug begabter Kinder in die
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vorgesehene Altersgruppe erfordert psychologisches Fingerspitzengefiihl und
padagogisches Geschick. Voraussetzung dafiir sind wiederum die Offenheit und
das Interesse gegentiiber individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen von
Kindern und Jugendlichen.

Begabungsforderung ist jedoch nicht allein die Aufgabe der einzelnen Lehrper-
son, sondern der gesamten Schule und ihres Umfeldes (Behorden, Verwaltung,
Gesellschaft). Auch auf dieser Seite drdangt sich eine Einstellungsdnderung auf.

Eine veranderte Auffassung menschlicher Miindigkeit

42

Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule wird in der gesellschaftspoliti-
schen Tradition so gefasst, dass Miindigkeit — verstanden als Selbstbestimmung
und Figenstdndigkeit des erzogenen Menschen — kontinuierlich erreicht wird. Die
Schule hat dafiir notwendige, wenn auch nicht hinreichende Mittel zur Verfii-
gung zu stellen. Diese Vorstellung wird nun durch die oben beschriebene Neuori-
entierung in Sachen Schule, Unterricht, Lehrerrolle und Lernprozessbegleitung
herausgefordert. Denn sobald die Forderung individuell verschiedener Begabun-
gen im Zentrum des Erziehungs- und Bildungsauftrags der Schule steht und
gleichzeitig die kreative Eigentdtigkeit heranwachsender Menschen betont wird,
kann Miindigkeit nicht mehr als kontinuierliche Anndherung an Selbstbestim-
mung und Eigenstandigkeit aufgefasst werden. Ein wesentliches Kennzeichen for-
derorientierter Schulen ist vielmehr, dass Merkmale erreichter Miindigkeit aus-
schliesslich an Verhaltensweisen in verschiedenen Lernsituationen inner- und
ausserhalb der Schule interpretiert werden kénnen.

Gerade die Erziehung und Bildung von heranwachsenden Menschen mit ausser-
gewoOhnlichen Begabungen zwingt die Schule letztlich zur Abwandlung ihres bis
anhin zielorientierten und individualistischen Begriffs der Miindigkeit des erzo-
genen Menschen zugunsten einer prozessorientierten und sozialintegrativen Auf-
fassung dieses Begriffs. Uber die Forderung der hohen Begabung hinaus gehort zur
Erziehung und Bildung auch hier die Vermittlung persénlicher und sozialer Ver-
haltensregeln. Dieses Regelset darf nicht missverstanden werden als moralischer
Ehrenkodex speziell fiir hochbegabte Kinder, und es soll sich formal nicht an so-
genannten Sachzwingen orientieren. Neben der Forderung, Begleitung und Ent-
wicklung hoher Begabungspotentiale gehoren die Integration erbrachter Leistun-
gen ins eigene Selbstbild und das Sich-in-Beziehung-Setzen zu anderen und ande-
rem auch fiir diese Kinder und Jugendlichen selbstverstindlich zum Erziehungs-
und Bildungsprozess.
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Zur Mindigkeit des erzogenen Menschen gehdren neben der Sach- und Sozial-
kompetenz die Erarbeitung einer unabhdngigen Identitdt und die Auseinander-
setzung mit der eigenen Personlichkeit. Miindigkeit zeigt sich so in der Wechsel-
beziehung von Sachkompetenz und Handlungskompetenz (Sach- und Sozialkom-
petenz). Dazu gehort die Aneignung des grundlegenden sachlichen Wissens und
seiner Anwendung in schulischen (sozialen) Handlungssituationen.

Miindigkeit zeigt sich so als Wechselbeziehung von Selbstvertrauen und sozialem
Mut (Selbstkompetenz). Dazu gehoren die gemeinsame Erarbeitung identitatsstif-
tender Strukturen und ihre Akzeptanz im Gruppen- oder Klassenverband.

Miindigkeit zeigt sich so als Wechselbeziehung von Selbstandigkeit und sozialer
Verbundenheit (Urteilskompetenz). Dazu gehodren das Bewusstsein steigender
Verantwortung fiir den eigenen schulischen Bildungsweg und die Mitgestaltung
wachsender Bereiche der schulischen und ausserschulischen Lernsituationen wie
auch deren Reflexion im Klassenverband.

Die primdre Forderung einer ganzheitlichen Entwicklung des Menschen ist nach
wie vor der schulische Unterricht; als erste gesellschaftliche Sozialisationsinstanz
pragt diese Institution das Verhalten der Gesellschaft iberhaupt und damit ein-
hergehende Vorstellungen. Es ist nur schon aus diesem Grund sinnvoll, dem
schulischen Unterricht und der Ausbildung der darin titigen Padagoginnen und
Padagogen die hochste Aufmerksamkeit zu widmen. Denn in der Schule werden
diejenigen Lernfelder initiiert, in denen Kinder und Jugendliche ihre personliche
und soziale Identitdt aufbauen und Verantwortung fiir sich zu tibernehmen ler-
nen. Die Schule ist verpflichtet, solche Gelegenheiten auch fiir hochbegabte Kin-
der bereitzustellen.
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ERSTER FORDERORT IST DER UNTERRICHT:
ALLGEMEINDIDAKTISCHE EINFUHRUNG
Jiirg Sonderegger

1. Differenzierung im Unterricht

Seit der Einfiihrung des Kollektivunterrichts rangen und ringen Lehrpersonen um
die Bewidltigung des Spannungsfeldes zwischen der Beriicksichtigung der indivi-
duellen Begabungen und der Handhabung eines kollektiven Unterrichts. In die-
sem Zusammenhang steht heute der Begriff Differenzierung im Zentrum. Darunter
versteht man die Bemiihungen, durch Gruppierung und durch didaktische Mas-
snahmen den Unterricht so zu gestalten, dass die fiir das schulische Lernen ge-
setzten Ziele auch angesichts der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schiiler und Schiilerinnen moglichst weitgehend erreicht werden kénnen. Ver-
breitet wird zwischen innerer und dusserer Differenzierung unterschieden (vgl.
Bonsch 1995):

- Aussere Differenzierung reagiert auf die Heterogenitit der Zusammensetzung
der Schiilerinnen und Schiiler durch klassen- bzw. lerngruppeniibergreifende,
strukturelle Massnahmen, durch die Bildung von a) Leistungs- oder b) Inter-
essengruppen.

— Innere Differenzierung (auch Binnendifferenzierung) meint alle Massnah-
men, die innerhalb einer Lerngruppe (Klasse) dazu beitragen, den unter-
schiedlichen Fahigkeiten, Interessen und Lernbediirfnissen der Schiiler zu
entsprechen und ihre Lernprozesse in optimaler Weise zu unterstiitzen.

Die Frage nach innerer oder dusserer Differenzierung ruft nach Entscheidungen
im Spannungsfeld Integration oder Separation der besonders Begabten. Es kann
nicht darum gehen, bei der Begabungsférderung die innere und die dussere Diffe-
renzierung gegeneinander auszuspielen. Wichtiger ist es, situationsangepasste
Antworten auf ein wichtiges schulisches Problem zu finden. Grundsétzlich ver-
trete ich wie Schmid (1998), dass die innere Differenzierung Prioritdat hat, weil

— es kein Verfahren gibt, das in der Lage ware, Hochbegabung giiltig zu testen

- ein dynamischer Begabungsbegriff davon ausgeht, dass Begabung nicht von
Geburt an starr und unverdnderbar, sondern vielmehr beeinflussbar und trai-
nierbar ist

— sozialpsychologische Begriindungen betonen, dass der Unterricht im hetero-
genen Verband das psychosoziale Klima positiv beeinflusst
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— die soziale Integration eine Mdoglichkeit zur Erziehung zu Kooperation, Tole-
ranz, Verstindnis und Akzeptanz ist

— Studien in den USA zeigen, dass hochbegabte Kinder, die in Spezialklassen
unterrichtet werden, leistungsmassig nur wenig besser abschneiden als sol-
che, die in gemischten Klassen bleiben, Separierung also hat auf das Lei-
stungsniveau der Hochbegabten nur einen geringen positiven Effekt (Winner
1998, S. 2371.).

Padagogisch-didaktische Spannungsfelder im Unterrichten

46

Unterrichten basiert auf Entscheidungen, welche bewusste oder unbewusste Vor-
stellungen tiber das Lernen der Menschen beinhalten. Die unterschiedlichen Vor-
stellungen dussern sich in Entscheidungen innerhalb von Spannungsfeldern (vgl.
Didaktik-Methodik Dokumentation 1998, Grundlagen). Auch die Konzepte zur
Forderung von Begabungen in unserer Schule lassen sich in Spannungsfeldern po-
sitionieren:

Spannungsfeld 1: Individualisierendes und gemeinschaftliches Lernen. Beim in-
dividualisierenden und differenzierenden Unterrichten geht es darum, das indi-
vidualisierte Lernen der Kinder ins gemeinschaftliche Tun im Klassenverband ein-
zubetten. Bezogen auf die Begabungsférderung miissen «Begabte» wie die anderen
Kinder gemadss ihren spezifischen Voraussetzungen moglichst optimal gefordert
werden. Andererseits miissen die sich unterschiedlich entfaltenden Kompetenzen
aufeinander bezogen werden und die Schiilerinnen und Schiiler tiber die Grenzen
ihrer (individuellen) Fahigkeiten hinweg miteinander interagieren, von- und mit-
einander lernen konnen.

Spannungsfeld 2: Offener und geschlossener Unterricht. Offener Unterricht steht
in den letzten Jahren als Sammelbegriff fiir vielfdltige didaktische Reformbemdi-
hungen, mit Merkmalen wie Einbezug und Aktivierung der Lernenden, Ausbau
der Selbstdndigkeit und Selbstverantwortung, Handlungsorientierung, ficher-
ubergreifendes Lernen, Lernberatung, Lernen an ausserschulischen Lernorten
usw. (siehe z. B. Bastian 1995). Offener Unterricht ist historisch als Gegenbewe-
gung zum lehrpersonzentrierten, geschlossenen Unterricht entstanden. Offene
und geschlossene Formen des Lehrens und Lernens sollten als sich ergdnzende
Formen definiert werden (ebd., S. 10).

In der Diskussion um Begabungsforderung taucht der Begriff «Offenheit» sehr
héaufig auf. Bezogen auf den Untericht legt Urban (1996a) folgende «10 Qualitiits-
kriterien eines begabungsentwickelnden offenen Unterrichts» fest:
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1. Methodenvielfalt (unterschiedliche Methoden wie freie Arbeit, Projekte,
Kreisgesprache, Gruppenarbeit ...)

2. Freiraume (zum spielerischen, schopferischen, entdeckenden Lernen; im in-
haltlichen und zeitlichen Bereich ...)

3. Umgangsformen (klare gemeinsam ausgehandelte Regeln, Toleranz und Ak-
zeptanz des Andersseins, Konfliktbearbeitung ...)

4. Selbstdndigkeit und Inhalt (Wahl- und Entscheidungsmoglichkeiten beziig-
lich Inhalts- und Zeitgestaltung, aktive Steuerung von Lernprozessen der
Kinder, Helfersystem ...)

5. Lernberatung (Akzeptanz von Fehlern, abweichenden Wegen, Diagnose-
kompetenz fiir Leistungsversagen und besondere Begabungen, Beratung im
bzw. neben dem Unterricht ...)

6. Offnung zur Umwelt (direkte Begegnungen, Exkursionen, Tutoren fiir ein-
zelne Kinder, standige oder projektbezogene Kooperation mit ausserschu-
lischen Lernorten ...)

7. Sprachkultur (Gesprachskultur, Schriftkultur, freier Ausdruck, kreatives
Schreiben ...)

8. Lehrerrolle (anspruchsvolle Fragen, vielfdltige Gestaltung der Rolle, Bewusst-
sein liber eigene Rolle, Teamarbeit ...)

9. Akzeptanz des Unterrichts (Verstandnis des Unterrichts als gemeinsame
Arbeit, Nutzung der Zeit, Akzeptanz und Mitarbeit durch Eltern ...)

10. Lernumgebung (handlungsorientierte Materialien, Karteien, Forschungsorte,
Zusammenarbeit mit anderen Institutionen, offene Klassentiire ...)

Spannungsfeld 3: Objektiv-reproduktives und subjektiv-konstruktives Lernen.
Das dritte Spannungsfeld prézisiert einen Teilaspekt aus dem zweiten: Die objek-
tivistisch ausgerichtete Didaktik geht davon aus, dass es zu einer bestimmten Zeit
ein allgemeingiiltiges (objektives) Wissen mit einer relativ hohen Stabilitdt gibt.
Aufgabe von Bildung ist es, die Inhalte des objektiven Wissens zu vermitteln und
den Lernenden zu helfen, diese in die eigenen Denkstrukturen zu tibernehmen
(Dubs 1997, S. 26).

Die «subjektive» (Kosel) und die «konstruktivistische Didaktik» (Reich) gehen da-
von aus, dass sich Wissen gar nicht vermitteln lasse; es miisse vielmehr an kon-
kreten Situationen aus eigenen Erfahrungen selber aufgebaut (konstruiert) wer-
den, denn nur selbst aufgebautes und in die eigenen kognitiven Strukturen inte-
griertes Wissen sei richtig verstandenes Wissen. Der Unterricht muss aus dieser
Perspektive

— komplexe, lebensnahe und ganzheitliche Problembereiche und nicht ver-
einfachte Problemstellungen angehen

— die Auswahl der Lerninhalte auf die realen und gefiihlsmassig wichtigen
Vorerfahrungen und die Interessen der Lernenden abstimmen
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— Lernen als selbstregulierenden aktiven Prozess verstehen, bei dem Fehler be-
deutsam sind

- dem Kkollektiven Lernen, der gemeinsamen Diskussion von individuellen
Hypothesen und Interpretationen Zeit und Raum geben

— den Lernerfolg nicht primér an den Lernprodukten (richtige und falsche Lo-
sungen), sondern an den Lernfortschritten im Umgang mit komplexen
Lernsituationen messen

Nach Dubs (1997, S. 31f.) ist am subjektivistisch-konstruktivistischen Lernver-
stdndnis positiv, dass nicht mehr das Unterrichtsverhalten der Lehrkrifte, son-
dern das Lernverhalten der Lernenden im Mittelpunkt steht. Jedoch sollten die
Probleme nicht tibersehen werden: Viele Lernende bekunden mit der Lern- und
Arbeitsorganisation Miithe und springen zu rasch von einer Thematik zur ande-
ren, so dass weder eine breite Wissensbasis entsteht noch vertieftes Verstehen ge-
fordert wird («Schmetterlingseffekt»).

Es ist offen, inwiefern die von Dubs aufgefiihrten Probleme fiir Kinder mit beson-
deren Begabungen von Bedeutung sind. In einzelnen Phidnomenologien wird
Hochbegabung u. a. gerade damit beschrieben, dass sie sich durch hohe aufgaben-
orientierte, intrinsische Motivation, durch effiziente Informationsverarbeitungs-
strategien auszeichnet (siehe Beitrag Stamm in diesem Band). Dennoch kann
nicht einfach davon ausgegangen werden, dass subjektiv-konstruktivistisches Ler-
nen fiir «<begabte» Kinder per se geeignet ist. Zu vielfdltig sind die Ausgestaltungen
von Begabungen, zu ungeklirt sind die Fragen um das Phdnomen der Under-
achiever. Fiir ein ertragreiches subjektiv-konstruktives Lernen braucht es bei allen
Lernenden sorgfiltig entwickelte Lehr-Lern-Arrangements, ein intensives «Scaf-
folding» (ein Gertiist bauen), muss die Lehrperson den Lernenden immer wieder
helfen, eine Briicke zwischen dem vorhandenen Wissens- und Kénnensstand und
dem nédchsten noch unverstandenen Lernschritt zu bauen. Sie muss die Lernen-
den bei der Reflexion der Lernprozesse unterstiitzen.

Grundsatzlich gilt meines Erachtens auch bei Kindern mit ausserordentlichen Be-
gabungen, was Weinert (1997) festhdlt: «Im allgemeinen hat sich (...) gezeigt: Je
monolithischer und rigider ein Lehr-Lernmodell praktiziert wird, um so grosser
sind neben den erwiinschten Wirkungen die unerwiinschten Nebenwirkungen.
(...) Ein kraftiges ‘Sowohl als auch’ ist die Botschaft der kognitionswissenschaftli-
chen Forschung» (S. 24).
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Maéglichkeiten zur Forderung besonderer Begabungen im Unterricht

Im folgenden werden einige Moglichkeiten aufgezeigt, wie das Lernen und die
Lernumgebung im Unterricht so bereichert werden kénnen, dass auch «begabte»
Kinder herausgefordert werden. Es werden kurz und eklektisch verschiedene aktu-
elle allgemeindidaktische Entwicklungen und Diskussionen dargestellt und Hin-
weise zur Tauglichkeit fiir die Begabungsforderung gemacht.

Moglichkeiten der Begabungsforderung mit Planen

Unterricht ist ein zielstrebiges, gestuftes Fortschreiten von einem Ausgangspunkt
zu einem gesetzten Ziel. Traditionell wird dies mit dem Begriff «Lehrgang» um-
schrieben. Wenn Lehrginge relativ geschlossen konzipiert sind, stellt sich das Pro-
blem der unterschiedlichen Lernzeiten. Bloom stellte in den siebziger Jahren fest,
dass in der Grundschule 85-90% der Kinder einer Population bei geniigend Zeit
und angemessener Lernunterstiitzung die Lernziele erreichen kdnnen. Die be-
notigte Lernzeit zwischen den besten und den schlechtesten Schiilerinnen und
Schiilern variiert jedoch im Verhiltnis 1:3, manchmal sogar 1:5 (Wahl et al. 1984,
S. 235). In der Begabungsdiskussion spitzt sich diese Problematik zu, indem viele
Kinder bei Schuleintritt einen grossen Teil der Basisinhalte bereits beherrschen
(vgl. z. B. im Bereich Lesen und Rechnen, Stamm 1998).

Arbeit mit Lernplénen (vgl. Achermann 1992, S. 61f.)

In der Schulpraxis versuchen Lehrpersonen der Zeitproblematik mit Lernpldnen
zu begegnen. Jedes Kind arbeitet wihrend der Planarbeit in seinem Tempo im
Rahmen der vorgegebenen Lernpldne. Lernpldne werden zu «systematisch» auf-
gebauten und verbindlich vorgegebenen Unterrichtsinhalten erstellt (v. a. in den
Bereichen Mathematik und Grammatik sowie beim Aufbau bestimmter Fertigkei-
ten wie z. B. der Schulschrift). Der Jahresstoff ist in einzelne Einheiten (Pldne) ge-
gliedert, jede schliesst mit einem Testblatt. Der Lernstoff ist systematisch aufgear-
beitet und in Werkstdtten, Karteien und weiteren Sammlungen fiir die Kinder zu-
ganglich. Die Lernpldne verwenden unterschiedliche methodische Varianten und
Sozialformen, regen verschiedenartige Lernformen und Vorgehensweisen an,
bauen neben dem verlangten Grundstoff notwendige Ubungs-, Wiederholungs-
aufgaben und Denkspielereien ein.

Lernpldne werden hdufig von Schulhausteams erstellt. Dies ermoglicht, dass «be-
gabte» Kinder dem «Klassenlernstoff» in bestimmten Lernbereichen vorauseilen
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und ihren individuellen Fihigkeiten angemessene Aufgaben und Ziele bearbeiten
konnen. In dieser Form kann Planunterricht als eine Vorform jener Pullout-Pro-
gramme verstanden werden, in denen begabte Kinder zeitweise oder in bestimm-
ten Fachbereichen aus ihrer Stammbklasse herausgelost und in einer ndchsthoéhe-
ren Klasse unterrichtet werden. Lernplédne sind eine mogliche Teilantwort fiir die
Forderung von Begabungen. Entscheidend ist die Qualitdt der Lernaufgaben in
den Pldnen. Sie sollen auch anspruchsvolle (Zusatz-)Aufgaben innerhalb der (li-
near oder spiralformig aufgebauten) Teilgebiete enthalten, die eine Herausforde-
rung fiir die «begabteren» Kinder darstellen. Massgebend ist aber auch die Qua-
litdt der Lernbegleitung durch die Lehrperson (siehe unten).

Wochenplanunterricht (vgl. u. a. Strote 1985)

Im Wochenplanunterricht erhalten die Kinder einen schriftlichen Plan, auf dem
die im Verlauf einer Woche selbstdndig zu bearbeitenden Ziele und Aufgaben aus
unterschiedlichen Fachern bzw. Lernbereichen aufgeschrieben sind. Die Formen
der Wochenpldne variieren sehr stark. Bei Klassen-Wochenpldnen erhalten alle
Kinder der Klasse denselben Plan. Diese bieten nur beschrankte Moglichkeiten zur
Begabungsforderung: Es konnen neben dem obligatorischen Bereich («Funda-
mentum») in den frei wahlbaren Arbeitsbereichen («Additum») anspruchsvolle
Aufgaben angeboten werden. Fiir die Begabungsforderung geeignet sind indivi-
dualisierte Wochenarbeitspldane, bei denen jedem Kind oder zumindest verschie-
denen Gruppen separate, den jeweiligen Fahigkeiten angemessene Wochenpldne
zusammengestellt werden. Mit zunehmender Erfahrung und in einer anregend
gestalteten Lernumgebung konnen die Kinder an der Zusammenstellung der Wo-
chenarbeitspldne beteiligt werden.

Moglichkeiten der Begabungsforderung durch produktive Lernaufgaben, durch
problem- und projektorientiertes Lernen

Produktive, problemorientierte Lernaufgaben

Begabungstorderung beginnt bei der Art der Aufgabenstellungen. Enge Fragen
und Aufgaben gingeln die Lernenden und verhindern, dass die Kinder weiter-
fithrende Uberlegungen anstellen und eigene Lernwege gehen kénnen.

Im Mathematikunterricht zum Beispiel werden die «traditionell» eng und linear
aufgebauten Aufgabenstellungen durch reichhaltige und komplexe Aufgaben an-
gereichert. Solche «produktiven» Rechenaufgaben sind u. a. in den Handbtiichern
von Wittmann und Miiller (1990/1992) und im Lehrmittel «Zahlenbuch» zusam-
mengestellt. Die darin vorgestellten Aufgaben geben den Kindern Freirdume fiir
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eigene Entdeckungen, Moglichkeiten, ihren eigenen Lernweg zu gehen, Gelegen-
heit, die Aufgaben den eigenen Fahigkeiten angemessen mehr oder weniger kom-
plex zu 16sen. Auch auf der Sekundarstufe wird der Mathematikunterricht ver-
mehrt durch «offene Situationen im Sachrechnen» und damit mit Gelegenheiten
fiir aktiv-entdeckendes Lernen bereichert (Eggenberg & Hollenstein 1998).

Lernen entlang von grundlegenden Kernideen und Fragestellungen

Forschendes und entdeckendes Lernen heisst, die grundlegenden und ganzheitli-
chen Fragen der Wissenschaftsgeschichte, aber auch der Kinder ernst zu nehmen.
Dies bedeutet, den (individuellen) Lernwegen und Lernumwegen Raum und Zeit
zu lassen, damit echtes Begreifen ermoglicht und nicht einfach Scheinwissen pro-
duziert wird.

Martin Wagenscheins Anliegen war es, die Lernenden vor Stoffiiberschiittung zu
bewahren und sie ausgewdhlte Phdnomene der geistigen Welt erfahren und erle-
ben zu lassen, so dass das Wesentliche der Unterrichtsgegenstande sichtbar wird.
Seine Lernmethode wird mit den Begriffen «genetisch - sokratisch - exempla-
risch» umschrieben. «Genetisch» betont das Werden (den historischen Aspekt des
Faches und das Werden im Kind), «sokratisch» das hervorlockende, erwartende,
ausdauernd-beharrliche Gespriach, «exemplarisch» das Einzelne, Besondere, das
urspriingliche Phdnomen, in dem etwas Allgemeines, Grundlegendes beispielhaft
bedacht wird. So geht z. B. eine Lerngruppe wihrend mehreren Lektionen in ei-
nem intensiven hypothesenbildenden und -iiberpriifenden Suchprozess einer
grundlegenden Frage nach (z. B. «Warum schwimmt ein Schiff?»), oder sie erkun-
det ein Phdnomen (z. B. das Fallgesetz) oder ein Thema (z. B. Blumen) (Beispiele
in Berg & Schulze 1995). Wichtig ist dabei die Qualitdt der Auseinandersetzung,
die zu echtem Verstehen fiihren kann.

Eine etwas andere — mehr individuelle — Art des intensiven Suchens und Lernens
haben in den letzten Jahren Gallin und Ruf (1990, 1995) vorgestellt. Ausgangs-
punkt beim «Lernen auf eigenen Wegen» ist die «singuldre Welt» der Kinder.
«Kernideen» 16sen im Kind fragendes Suchen aus. Die individuelle Lernreise in
Richtung «reguldre Welt des Wissens» wird im «Reisetagebuch» dokumentiert. Es
dient der Sicherung der individuellen Lernspuren, anhand deren die Lehrperson
weitere Anregungen und Hilfen geben kann.

Die beiden obigen Konzepte wurden nicht fiir die Férderung von Begabungen
entwickelt. Sie stehen aber wegen ihrer Lernintensitdt und wegen der qualitativen
Lernanspriiche beispielhaft fiir ein Lernen, welches von Kindern mit besonderen
Begabungen erwartet werden kann und muss. Da die Wagenschein-Tradition das
gemeinsame «sokratische» Nachdenken in der Lerngruppe betont, konnte die
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Teilnahme von besonders begabten Kindern dem gemeinsamen Lernprozess sogar
hinderlich sein, da diese den Lernweg durch die «richtige» Losung verkiirzen
konnten. Dann wird es Aufgabe der Lehrperson sein, durch genaues Nachfragen
Scheinwissen zu entlarven und sogenannte Lernumwege von anderen Kindern zu
stiitzen.

Projektorientiertes Lernen (u. a. Bastian & Gudjons 1986; Bastian et al. 1997)

Projekte sind von den Lernenden gemeinsam geplante durchgefiihrte und ausge-
wertete Unterrichtsvorhaben, welche gemadss der urspriinglichen Idee Ernstfall-,
d. h. Offentlichkeitscharakter haben (z. B. Durchfiihrung einer Aktion zugunsten
eines Behindertenheimes, Einrichten und Betrieb einer Abfallrecycling- und
-kompostieranlage im Schulhaus usw.). Croci et al. (1995) unterscheiden neben
diesen aktionsorientierten (Handlungs-)Projekten themenorientierte (Lern-)Pro-
jekte, bei denen ein Unterrichtsthema von der Klasse selbstindig erarbeitet wer-
den soll. Die Themenerarbeitung wird von der Klasse gemeinsam geplant und im
Sinne einer arbeitsteiligen Gruppenarbeit realisiert. Das Ergebnis ist ein «themen-
zentriertes Produkt», z. B. eine Wandzeitung, ein Horspiel, ein Videofilm usw.

Projektlernen oder projektorientiertes Lernen bieten durch das arbeitsteilige Vor-
gehen gute Moglichkeiten zum Einbezug besonderer Begabungen (ein Kind mit
zeichnerischem Geschick illustriert die Broschiire fiir die Offentlichkeit, ein musi-
kalisch begabtes Kind studiert mit anderen Kindern das Rahmenprogramm fiir
das Abschlussfest ein, ein Kind mit organisatorischen Fihigkeiten tibernimmt die
Gesamtleitung des Projekts usw.). Wertvoll ist, dass die Kinder ihre Fihigkeiten
nicht isoliert fiir sich weiterentwickeln, sondern mit ihren besonderen Begabun-
gen in die Gemeinschaft integriert sind und fiir diese wichtige Funktionen {tiber-
nehmen.

Maoglichkeiten der Begabungsforderung durch die Bereitstellung von
anregenden Lernumwelten

Werkstattunterricht

Im Zentrum des Werkstattunterrichts steht ein reichhaltiges Angebot an Lern-
bzw. Arbeitsauftragen, die von den Schiilerinnen und Schiilern selbstdndig bear-
beitet werden. Die Lernenden kénnen innerhalb eines vorgegebenen Rahmens
selber iiber die Reihenfolge der Auftragsbearbeitung, die Auswahl der Lernange-
bote, das Arbeitstempo, die Wahl der Lernpartner und -partnerinnen entscheiden.
Die Qualitat des Werkstattunterrichts hdngt stark von der Qualitdt der Arbeitsauf-
trdge sowie davon ab, ob es gelingt, die Kinder zu intensiver Lernarbeit statt zur
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schnellen Absolvierung von Kurzaufgaben zu bewegen. Werkstattunterricht bietet
die Chance, Lernaufgaben aus ganz unterschiedlichen Lernbereichen zusammen-
zustellen, so dass Raum zur Entfaltung verschiedenartiger Begabungen entsteht.
Fiir die Begabungsforderung sollten offene sowie (speziell bezeichnete) sehr an-
spruchsvolle Aufgaben mit definierten Qualitdtsanspriichen vorhanden sein, die
fiir «begabte» Kinder eine Herausforderung bedeuten.

Einrichtung anregender Lernumgebungen

Die Montessori-Schulen arbeiten mit einer «vorbereiteten Lernumgebung». Die
Kinder lernen und arbeiten selbstindig wahrend ca. zwei Stunden téglich alters-
ubergreifend mit speziell fiir sie hergestellten Lern- und Entwicklungsmaterialien
(vgl. z. B. Holstiege 1977, S. 1291f.). Das Konzept Freinets (1896-1966) gliedert
Schulzimmer und Schulhaus in Ateliers und Arbeitsecken. Da gibt es neben der
bertihmten Druckecke, wo Kinder ihre (freien) Texte schreiben und drucken, z. B.
auch Lese-, Mal- und Bastel-, Spiel-, Mathematik-, Experimentier- und For-
schungsecken. In Karteien sind Arbeitsvorschlige zusammengestellt. Ausgestellte
Arbeiten von Schiilerinnen und Schiilern sowie der Austausch mit anderen Klas-
sen regen an nachzumachen, weiterzudenken, weiterzuentwickeln (vgl. z. B. Ar-
beitskreis Grundschule 1981).

Aufbauend auf diesen Traditionen sind in den letzten Jahren an verschiedenen
Orten Lernwerkstidtten entstanden. Im Schulhaus, im Quartier oder zentral wer-
den Raume als spezielle Lernumgebungen eingerichtet — ein moglicher Schritt in
Richtung «resource rooms» fiir Kinder mit besonderen Begabungen.

Moglichkeiten der Begabungsforderung durch offene Arbeitsraume
und -zeiten

Freie Arbeit (Achermann 1992, S. 144f.)

Begabungsforderung kann auch bedeuten, den Kindern wihrend der Unterrichts-
zeit Freirdume fiir frei gewahlte Tédtigkeiten bereitzustellen. Dabei kann es sich um
Lerntdtigkeiten im engeren Sinne oder um spielerische, gestalterische und pro-
duktorientierte Tatigkeiten handeln. Die Moglichkeit, diese Arbeitsergebnisse der
Klasse vorzustellen, ist ein wichtiger Bestandteil dieser Unterrichtsform. Fiir die
freie Arbeit braucht es nach Achermann eine entsprechende Einstellung der Lehr-
personen, einen regelmassigen Platz im Wochenablauf, anregende Lernrdume, ei-
nen sorgfaltigen Einstieg, vereinbarte Regeln und Orientierung der Eltern und
Kolleginnen und Kollegen.
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Freie Arbeit gibt Kindern mit besonderen Begabungen die Moglichkeit, ihren In-
teressen und Fahigkeiten nachzugehen. Wenn alle Kinder diese Mdglichkeit ha-
ben, wird damit das separierende Moment, welches allen besonderen Fordermass-
nahmen anhaftet, vermieden. Freie Arbeit ldsst sich — z. B. von der Lehrkraft fiir
schulische Heilpddagogik — auch sehr gut mit einem zeitweisen schulhausinter-
nen oder -libergreifenden Zusammenzug von Kindern mit besonderen Begabun-
gen kombinieren.

Moglichkeiten der Begabungsforderung durch sozialorientierte Konzepte

Im herkdmmlichen Verstindnis bedeutet Handeln von Lehrpersonen: die Leh-
renden planen fiir die Lernenden. Dieses instrumentell-strategische Handlungs-
modell ist verkiirzt, wenn es um gegenseitige Lernprozesse geht. Im dialogischen
Verstandnis dieses Handelns suchen die Lehrenden nach wechselseitiger Beteili-
gung auch der Lernenden am Unterricht. Wechselseitige Beteiligung meint nicht
die Abgabe der Verantwortung der Lehrenden an die Lernenden, sondern die Tei-
lung der Verantwortung im Bewusstsein, dass die Gesamtverantwortung bei den
Lehrenden bleibt (Bastian 1997, S. 7-8). Dabei stehen unterschiedliche Moglich-
keiten zur Verfiigung, von der Beteiligung an der Planung iiber die eigenstindige
Informationsbeschaffung bis hin zur Vermittlung des Erarbeiteten an andere und
dessen Reflexion anhand vereinbarter Verfahren und Kriterien.

«Begabte» Kinder als Lehrende

«Schiilerinnen und Schiiler unterrichten Schiilerinnen und Schiiler» hat eine lan-
ge padagogische Tradition (siehe Jenzer 1991; Sonderegger 1994; Osterwalder
1997). Wihrend in altersheterogenen Lerngruppen z. B. in der Tradition der Jena-
plan-Schule Helfersysteme entwickelt wurden, erprobten Schulen mit altersho-
mogenen Lerngruppen Tutorensysteme, bei denen dltere Schiilerinnen oder
Schiiler jiingeren zu bestimmten Zeiten helfen. Die Ergebnisse der Tutorenpro-
gramme zeigen erfreuliche Resultate: es zeigten sich signifikante Leistungsverbes-
serungen sowohl bei den Tutorinnen und Tutoren als auch bei den belehrten Kin-
dern (Sonderegger 1994, S. 10).

Unklar ist, wie sich der Einsatz von Kindern mit Begabungen als Lehrende aus-
wirkt. Es kann nicht einfach davon ausgegangen werden, dass diese gute Lehren-
de sind. Interessant ist ndmlich, dass sich bei den Tutoratsprogrammen die lei-
stungsschwicheren Tutorinnen und Tutoren als die besseren Lehrenden erwiesen
(ebd., S. 10). Es scheint, dass sich leistungsschwéchere Kinder besser in die Lern-
schwierigkeiten der jiingeren Kinder hineinversetzen kdénnen (kognitive Empa-
thie) bzw. aufgrund eines dhnlichen kognitiven Suchraums weniger grossen Auf-
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wand zur Perspektiveniibernahme leisten miissen.
Dennoch ertffnen Kinder mit besonderen Begabun-
gen im Unterricht vielféltige Lehr- und Lernchancen.
Die Alltagslosung «Ah, du bist fertig — also geh und
hilf schnell ...» ist jedoch zum Ausldsen echter Lern-
prozesse wenig geeignet. Wichtig ist vielmehr, dass
die Strategien, wie Kinder Kinder lehren und einan-
der helfen konnen, entwickelt und reflektiert werden
miissen (vgl. Sonderegger 1994).

Zielorientiertes Begleiten und Bewerten !

Hollingworth (zit. nach Winner 1998, S. 225) schitzt,
dass das «hochbegabte» Kind sehr viel Zeit mit der
Schule verschwendet, weil es dem Marschtempo des
Durchschnitts unterworfen ist. Es tibe sich im Miis-
siggang und Tagtrdumen, werde nie vor echte Her-
ausforderungen gestellt und gewinne den Eindruck,
dass man ohne Anstrengungen durchs Leben kom-
me. Bei hochbegabten Kindern sei die Gefahr von
Minderleistung deshalb grosser als bei anderen Kin-
dern.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, wie wichtig es
ist, dass an «begabte» Kinder Herausforderungen ge-
stellt werden. Durch individuelle Zielvereinbarungen
zwischen Lehrperson und Kind (evtl. auch Eltern)
konnen herausfordernde Lernsituationen geschaffen
werden. Nach Lukesch (1995, S. 139-178) entsteht ei-
ne hohe Leistungsmotivation durch hohe Erwartun-
gen, verbunden mit einem wohlwollenden, warmen
Grundklima sowie dem Uberwiegen von Anerken-
nung gegeniiber Missbilligung.

Zur Erstellung individueller Zielvereinbarungen ist
folgendes Vorgehen denkbar:

1. Die Lehrperson (evtl. zusammen mit Fachperso- . . .
€ Lenrperso '(e t usa e t Fachperso 1 Dieser Abschnitt wurde im
nen) versucht, im Gesprich mit dem lernenden |, .centiichen von Thomas Birri
Kind dessen Lernvoraussetzungen sowie die ak- verfasst.
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tuellen Wissens- und Kénnensbestdnde in der entsprechenden Begabungs-
domaine zu erfassen. Dabei wird das Kind zur Reflexion iiber das eigene Wis-
sen und Kénnen angeleitet (siehe Beitrag von Stedtnitz in diesem Band).

2. Aufgrund der Diagnose formuliert die Lehrperson (evtl. nach Riicksprache
mit Fachpersonen) mogliche Lernziele und entsprechend gehaltvolle Aufga-
ben- und Problemstellungen, die vom Kind Schritte in die ndchste Lernzone
fordern. Diese Lernziele miissen auf die motivationale Konstitution des je-
weiligen Kindes Riicksicht nehmen, um eine Uber- oder Unterforderung zu
vermeiden.

3. Die formulierten Problemstellungen werden dem Kind vorgelegt und disku-
tiert. Die zur Auswahl stehenden Aufgaben- und Problemstellungen sowie
mogliche Lernwege werden anskizziert. Gemeinsam bestimmen sie die Aus-
wahl.

4. Es werden eine Zielvereinbarung getroffen und Rahmenbedingungen festge-
legt (Arbeitszeiten, Produktdefinition, Art der Dokumentation des Arbeits-
und Lernprozesses, Art und Zeitpunkt von Rickmeldungen durch die Lehr-
person, Termine fiir Zwischen- und Endevaluation usw.)

Der so initiierte Lernprozess muss wahrend der Arbeitsphase durch die Lehrper-
son begleitet und nachgesteuert werden. Ein taugliches Hilfsmittel bei der Forde-
rung von Kindern ist das Fiihren eines Lerntagebuches. Im Lerntagebuch doku-
mentiert das Kind fortlaufend den Arbeitsprozess (z. B. «Wie bin ich vorgegan-
gen?») und den Lernertrag («<Was habe ich Neues gelernt, herausgefunden, ent-
deckt?»). Bei fortgeschrittenen Lerntagebuchschreibenden ist auch die Reflexion
des Arbeits- und Lernverhaltens ein verbindlicher Bestandteil des Lerntagebuchs
(«Was habe ich tiber mein Lernen herausgefunden? Welches Vorgehen hat sich
warum bewdhrt?»). Aufgrund der Lektiire dieses Lerntagebuchs kann die Lehrper-
son nach Unterrichtsschluss in aller Ruhe schriftlich kurze Riickmeldungen ge-
ben, Hilfestellungen anbieten oder notigenfalls das Gesprach mit dem Kind su-
chen. Beck et al. (1995) haben in ihren Studien nachgewiesen, wie wichtig refle-
xive Instrumente wie Lerntagebiicher fiir den Aufbau der metakognitiven Kom-
petenzen und damit fiir das eigenstindige Lernen sind.

Ohne Zweifel ist ein solches Vorgehen fiir die Lehrpersonen sehr anspruchsvoll.
Deshalb sind schulische Heilpadagoginnen und -padagogen sowie Schulpsycho-
loginnen und -psychologen dazu zu qualifizieren, die Lehrpersonen bei dieser Ar-
beit zu unterstiitzen (siehe Beitrag Spitzer und Briindler in diesem Band).

Fiir die Beurteilung und Bewertung der Leistungen der Begabten gelten grundsatz-
lich die Prinzipien der aktuellen Beurteilungsdiskussion: Abkehr von der sozialen
Bezugsnorm, Ziel- und Forderorientierung, Transparenz, Entflechtung der Beur-
teilungsarten, Einbezug der Betroffenen (vgl. z. B. Methodik-Didaktik-Dokumen-
tation 1998).
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In den meisten Kantonen ist die Lehrperson noch verpflichtet, die schulischen
Leistungen der Lernenden im Zeugnis abschliessend zu beurteilen (summative Be-
urteilung). Die Bewertung der schulischen Leistungen von Kindern mit besonde-
ren Begabungen stellt die Lehrperson vor Probleme. Besonders deutlich zeigen
sich diese Probleme bei den Notenbewertungen. Werden diese Noten traditions-
gemass aufgrund des Klassendurchschnitts (soziale Bezugsnorm) errechnet, so hat
dies auf zwei Ebenen negative Auswirkungen:

—  Personliche Ebene: Das Kind mit besonderen Begabungen liefert regelmassig
und ohne Miihe eine 6 ab. Liegt die besondere Begabung der Schiilerin oder
des Schiilers in einem Promotionsfach, verstarkt dies im Kind das Gefiihl, oh-
ne jegliche Lernbemiihung im Leben retiissieren zu kénnen. Dies kann zu Un-
terforderung, zu disziplinarisch auffilligem Verhalten, zu Passivitit und Re-
signation oder zu Versagen in der spateren Schullaufbahn fiihren.

— Auf der Klassenebene fiihrt eine Bewertung, die sich an der sozialen Bezugs-
norm orientiert, zu ungerechten Situationen: Die anderen Kinder der Klasse
werden aufgrund der regelmadssig hohen Leistungen von Kindern mit beson-
deren Begabungen schlechter benotet als in einer vergleichbaren Klasse, in
der keine Kinder mit besonderen Begabungen beschult werden.

Eine Bewertung der schulischen Leistungen von Kindern mit besonderen Bega-
bungen hat sich daher an den im voraus deklarierten Lernzielen zu orientieren.
Diese Lernziele konnen wie oben beschrieben individuellen Charakter haben. Um
den Informationsgehalt des Zeugnisses zu erhohen, sollen bei Kindern mit beson-
deren Begabungen im Zeugnis oder in einem Begleitbericht die tiberschiessenden
individuellen Lernziele aufgefiihrt und evtl. auch der Grad der Lernzielerreichung
dokumentiert sein. Diese Auflistung ermoglicht bei einem Ubertritt in die nichste
Stufe oder bei Lehrpersonenwechsel eine kontinuierliche Forderung der Schiile-
rinnen und Schiiler mit einer besonderen Begabung. Zusitzlich hat sie auch einen
hohen Informationsgehalt fiir die Abklirungen zum Uberspringen einer Klasse.

Abgesang auf die Jahrgangsklasse

Kinder mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen lernen in unserer Schule nur
dann mit- und voneinander, wenn wir Heterogenitédt nicht als etwas Lastiges, son-
dern als etwas Spannendes, als eine Chance, eine Herausforderung annehmen.
Nehmen wir Abschied von der Vorstellung, Lernen lasse sich mechanisieren, ra-
tionalisieren, beschleunigen und nur in einem Unterricht mit moglichst gleich-
altrigen, gleichartigen, gleichgeschalteten Kindern realisieren. Wenn mit Bega-
bungsforderung Ernst gemacht werden will, gilt es, Abschied zu nehmen von dem
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Normierungsversuch in unserer Schule, dem Jahrgangsklassensystem. Dieses ist in
erster Linie eine administrative Normierung des Bildungsverlaufes und steht im
Widerspruch zu einem nach Lernfortschritt und Fihigkeiten orientierten Lern-
prozess. Jenzer (1991, S. 418f.) hat auf die Schattenseiten des Jahrgangsklassenun-
terrichts aufmerksam gemacht. Die potentiellen Gefahren sind: sozial armes Lern-
milieu, lehrpersonenzentrierter Unterricht, Ausrichtung auf Selektion, Konfor-
mismus, wenig Freirdume, wenig Individualisierung, wenig Solidaritdt, wenig
Riicksicht auf besondere Lernvoraussetzungen, wenig Toleranz fiir abweichendes
Verhalten, einseitige Bewertung der Lernergebnisse, Passivitdt der Schiilerinnen
und Schiiler, Methodik, Disziplin und Selektion als Hauptprobleme der Lehren-
den, Angst vor Segregation als Hauptproblem der Eltern.

An verschiedenen Orten (Winterthur, Wil, Pfyn) wurden kiirzlich aus padagogi-
schen Griinden altersgemischte Lerngruppen gebildet. In der Elementarstufendis-
kussion wird von altersgemischten Lerngruppen ausgegangen. Die Einsicht
wachst, dass der Gedanke der Vielfalt zu einer neuen tragenden Idee der Volks-
schule wird — auch zum Nutzen der unterschiedlichen Begabungen.
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DER EINSATZ DES PC ALS LERNWERKZEUG
UND INFORMATIONSQUELLE
Heinz Moser

Die Diskussion zum Thema des Computers im Bildungswesen hat sich in den letz-
ten Jahren zunehmend verschoben. Stand erst das Programmieren als eine Grund-
qualifikation — @hnlich wie Rechnen, Schreiben und Lesen — im Mittelpunkt, so
verlagerte sich die Diskussion schnell auf die Notwendigkeit einer «informations-
technischen Grundbildung» (im Sinne von anwendungsbezogenen Grundkennt-
nissen tiber Hard- und Software). Je benutzerfreundlicher in der Folge die grafi-
schen Benutzeroberflaichen (GUI) und Betriebssysteme der Computer geworden
sind, desto stdrker betonte man den Werkzeug-Charakter des Computers — als ei-
ne Maschine, die in verschiedensten Bereichen (beim Schreiben von Texten,
Zeichnen und gezielten Uben von Rechenfertigkeiten usw.) als Hilfsmittel einge-
setzt werden kann. Eigentliche Informatikkenntnisse treten damit in den Hinter-
grund. Wenn gegenwadrtig PCs zunehmend schon in den ersten Klassen der Pri-
marschule eingesetzt werden, so wird meist vorausgesetzt, dass der Umgang mit
den Gerdten und der dazugehorigen Technik gleichsam «nebenbei» gelernt wird.

Organisatorisch heisst dies, dass man zunehmend davon abkommt, eigentliche
Computerrdume einzurichten. Vielmehr sollten in jedem Schulzimmer drei bis
vier solche Gerite in einer «Computerecke» zur Grundausstattung gehoren, dhn-
lich wie Tafel oder Hellraumprojektor als traditionelle «Medien» des Unterrichts.
Auf diesem Hintergrund konnen multimedial ausgestattete PCs in verschiedener
Hinsicht zur Begabungsforderung eingesetzt werden. Dabei sind vier Bereiche
zentral, die mit der Computerarbeit verbunden sind und diese fiir ein Lernen un-
ter Forderaspekten attraktiv machen.

n Individualisierendes Lernen mit Lernprogrammen

Computer kdénnen tutorielle Funktionen tibernehmen, indem die Schiilerinnen
und Schiiler computergesteuert individuelle Aufgaben 16sen. Dabei gibt es Soft-
ware wie «Blitzrechnen», die unter eng didaktischen Gesichtspunkten entstanden
ist und in direktem Zusammenhang mit einem Lehrbuch steht. Kennzeichen sol-
cher Programme ist eine klare Zuordnung zu schulischen Zielsetzungen, wahrend
der spielerische Charakter und die grafische Animation bei Produkten aus dem
Home-Bereich stirker akzentuiert ist (z. B. die Addy-Reihe). Problematisch sind
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bei den gegenwartigen Programmen oft die zu ausgepragte Drill-Orientierung und
die fehlende Moglichkeit, das Programm {tiber eine anfingliche Lerndiagnose im
Schwierigkeitsgrad und den Lernvoraussetzungen an die jeweiligen Schiiler und
Schiilerinnen anzupassen. Bei Programmen aus Schulbuchverlagen wird zudem
oft zu wenig auf eine gezielte multimediale Prasentation geachtet, die mehrere
Lernkandle einbezieht und damit auch unterschiedliche Lerntypen anspricht.
Demgegentiiber stehen bei Programmen im Edutainment-Bereich die spiele-
rischen Elemente oft so stark im Mittelpunkt, dass das eigentliche Lernen nur
noch Beiwerk ist (ein Beispiel dafiir ist das Programm «Secret Numbers»).

Vom Forderaspekt her ist der Einsatz solcher Programme als Erganzung des Un-
terrichts dennoch in mehreren Hinsichten sinnvoll:

—  Als zusitzlicher Stoff fiir iberdurchschnittlich leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler. Vor allem im Zusammenhang mit Lernformen wie dem Wo-
chenplan konnen diese von den tutoriellen Funktionen insofern profitieren,
als damit die Moglichkeit besteht, fiir sie ein individuelles und an ihre spezi-
fische Lerngeschwindigkeit angepasstes Unterrichtsprogramm zusammenzu-
stellen.

— Dies gilt dhnlich fiir leistungsschwiachere Schiiler, wo mittels geeigneter Lern-
software gezielt Lernschwierigkeiten nach Massgabe des eigenen Lerntempos
angegangen werden konnen — durch wiederholtes Erkliren, Uben und Feh-
lerdiagnosen. Auch Ubungs- und Trainingsprozesse, die wenig geliebt sind,
fiir die es jedoch wie bei den drei Kulturtechniken keinen Ersatz gibt, konnen
mit dem Computer erweitert und interessanter gestaltet werden (Mitzlaff
1997, S. 57).

- Besonders zu erwdhnen ist die Behindertenférderung, wo der Computer eine
lange Tradition aufweist. Von Vorteil ist, dass Computer als multimediale
Gerdte auch Ton und visuelle Elemente einbeziehen und nicht nur auf
Schriftlichkeit basieren (zu Anwendungsbereichen vgl. Bonfranchi 1995).

BB Nutzung von Standardprogrammen

62

Standardsoftware wie «Claris Works» und «Microsoft Office» sind aus zwei Griin-
den fiir die Schule wichtig. Einmal handelt es sich um jene Arbeitswerkzeuge, die
auch im Alltags- und Berufsleben im Zentrum des Computereinsatzes stehen.
Gleichzeitig handelt es sich um Programme, welche eine breite Palette von Auf-
gaben abdecken, die im alltdglichen Unterricht vorkommen (Texte verfassen,
Zeichnen, Prasentation im Rahmen eines Vortrags usw.). Unter dem Aspekt der
Begabungstorderung bedeutet dies z. B. fiir den Bereich der Textverarbeitung:
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—  Als Schreibwerkzeug kénnen Computer den Schreib(lern)prozess erleichtern.
Nach Kochan (1996) ermdéglichen sie die zeitliche Entzerrung der bisher si-
multan zu erlernenden Schreibkomponenten. Insbesondere kann der gleich-
zeitige Einsatz von Schrift- und Bildzeichen den Lernprozess stiitzen.

— Die Bedeutung der Schreibmotorik wird relativiert. Wie Mitzlaff betont, er-
halten Kinder mit entsprechenden Defiziten mit dem PC eine wirksame Un-
terstlitzung.

—  Textverarbeitungen stehen fiir eine neue Form der Produktivitdt beim Gestal-
ten von Texten. Gedanken konnen entwickelt, auf dem Papier verdndert und
neu formuliert werden. Die Kreativitat der Textgestaltung wird auch dadurch
unterstiitzt, dass Bilder, verschiedene Schriftarten und Layouts eingesetzt
werden konnen, welche den Text zu einer Art von «Gesamtkunstwerk» ma-
chen.

Die ersten beiden Punkte sind besonders fiir Kinder bedeutsam, die einer intensi-
ven Schreib- und Sprachférderung bediirfen. Gleichzeitig konnen leistungsstérke-
re Schiilerinnen und Schiiler durch den Einsatz von Textverarbeitungen an an-
spruchsvolle Projekte gefiihrt werden. Denn es handelt sich um Programme, die
nicht schon aus didaktischen Absichten heraus vereinfacht sind. Als professionel-
le Werkzeuge sind sie prinzipiell «<nach oben» offen. Damit ist durch den Einsatz
von Computern ein «Enrichment» des Unterrichts im Sinne von erweiterten
Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten moglich: Es konnen Klassenzeitungen gestal-
tet werden, man kann Fotoreportagen auf dem Computer umsetzen, Grafiken
und Tabellendarstellungen fiir den Fachunterricht entwickeln usw.

Recherchieren im Netz und auf CD-ROMs

Zunehmend wichtig wird ein kompetenter Umgang mit Informationen, deren
Fille in der Informationsgesellschaft zugleich unermesslicher und undurchschau-
barer wird. Bildung bedeutet hier im Sinne des Wissensmanagements, aus Infor-
mation Wissen zu konstruieren, dieses zu selektieren und in bedeutsame Kontex-
te zu integrieren (vgl. dazu Reinmann-Rothmeier & Mandl 1997, S. 22). Dazu ste-
hen auf der einen Seite zunehmend CD-ROMs als Wissensspeicher zur Verfiigung,
die fiir eine Vielzahl von Recherche-Auftragen in der Schule niitzlich sein konnen
(vom multimedialen Lexikon bis zu historischen Dokumenten zum 2. Weltkrieg).
Immer wichtiger wird auch das World Wide Web als virtuelle informationelle Um-
welt (vgl. die deutschen Bestrebungen im Rahmen von «Schulen ans Netz»).

Zentral ist in diesem Zusammenhang, dass tiber das Recherchieren der selbstdn-
dige Wissenserwerb unterstiitzt wird und die Lehrkréfte eine starker lernbeglei-
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tende und informationserschliessende Funktion erhalten, d. h. sie helfen den
Schiilerinnen und Schiilern bei der Suche nach ergiebigen Quellen und bei Lern-
schwierigkeiten. Neben dem Erwerb inhaltlicher Erkenntnisse geht es in diesem
Zusammenhang um Basiskompetenzen wie die Entwicklung von Denk- und Lern-
strategien sowie Selektionskriterien, um Informationen zu bewerten und in die ei-
gene Wissensstruktur einzubauen.

Neben der Begleitung des Lernens ist es eine vordringliche Aufgabe der Pddagogik,
reiche und anregungsvolle Lernumgebungen zu schaffen, die Schiiler und Schiile-
rinnen dazu motivieren, solche «kiinstlichen Welten» zu erforschen. Ein exem-
plarisches Beispiel stellt die CD-ROM «Surfin’ California» dar. Sie lddt die Lernen-
den im Englischunterricht dazu ein, Land und Leute Kaliforniens tiber Bilder, Tex-
te, kleine Filme und Musik kennenzulernen. Dabei kann man fast unbemerkt von
der CD-ROM aufs Netz umsteigen und dort seine Recherchen weiterfiihren.

Lernende kénnen in solchen gestalten Lernumgebungen oder beim Recherchie-
ren im Netz nach ihrem eigenen Lerntempo und Interesse selbstdndig Lernpro-
jekte entwickeln und durchfiihren; sie konstruieren sich auf diese Weise ihre eige-
nen kognitiven Landkarten. Betont Eberle (1996, S. 403) dabei, dass solche kon-
struktivistischen Lernprinzipien vor allem fiir fortgeschrittene Lerner geeignet
sind, indem ihnen auf diese Weise multiple und damit flexible Reprdsentationen
von Wissen vermittelt wiirden, so muss demgegeniiber festgehalten werden: In
solchen multimedial angelegten komplexen Lernarrangements, wie sie etwa in
der Form von Projektunterricht methodisch umgesetzt werden, kénnen eine Fiil-
le von selbstgesetzten Aufgaben formuliert werden, die — analog zur Brunerschen
These, wonach jedem Kind in jedem Stadium seiner Entwicklung jeder Lehrge-
genstand in einer intellektuell ehrlichen Form beigebracht werden kénne (Bruner
1970, S. 61) — auf verschiedenen Anspruchsniveaus zufriedenstellend gelost wer-
den konnen. Indem multimediale Lernumgebungen mehrere Eingangskanaile an-
sprechen und sowohl bildliche, ikonische und sprachliche Codierungen einbezie-
hen, kénnen Lernende ganz unterschiedliche Lernwege an demselben Material
durchschreiten.

Soziales Lernen und Computer

Betonte man noch vor einigen Jahren, dass Computer isolierend wirken kénnten
(«einsame Hacker»), so betrachtet man heute den PC als eigentliche «Kommuni-
kationsmaschine» (vgl. dazu Turkle 1998). Das ist dort besonders einleuchtend,
wo es um neue Kommunikationsformen wie E-Mail oder das Chatten im Netz
geht. Dabei kdnnen ganz neue Kommunikations- und Erfahrungsmoglichkeiten
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ins Spiel kommen - etwa wenn man sich in Netzprojekten mit Schiilerinnen und
Schiilern aus anderen Erdteilen und Kulturen auseinandersetzt. Eines der gegen-
wartig avanciertesten Projekte in diese Richtung stellt das vom Migros-Kulturpro-
zent geforderte «ThinkQuest» dar — ein Wettbewerb, wo Schiilergruppen, die oft
aus ganz verschiedenen Lindern zusammengesetzt sind, gemeinsam eine thema-
tische Homepage entwickeln und im Web prédsentieren.

Doch schon auf der Stufe von Lernprogrammen ist das Uben oft dann besonders
erfolgversprechend, wenn mehrere Schiiler gemeinsam am Bildschirm arbeiten
(vgl. Moser 1986, S. 80). Fiir die Projektarbeit mit dem Computer kommt Mitzlaff
zu einem dhnlichen Schluss: «Selten hat der Autor Grundschulkinder beobachten
konnen, die so intensiv kooperierten, arbeitsteilig Aufgaben 16sten, sich tiber Pro-
bleme austauschten und einander bei der Losung von Aufgaben halfen, wie in
den verschiedenen Projekten zum Computereinsatz in der Grundschule» (Mitzlaff
1997, S. 42).

Zusammenfassende Uberlegungen

Zum Schluss dieses Beitrags sollen nochmals vier zentrale Aspekte akzentuiert
werden:

- Medienkompetenzen gehoren fiir ein Leben in der Informationsgesellschaft zu
den fundamentalen Basiskompetenzen (vgl. dazu im einzelnen: Moser 1999).
Dazu gehoren:

« technische Kompetenzen (Umgang mit Hard- und Software bzw. ihrer Be-
dienungslogik),

o kulturelle Kompetenzen (Umgang mit Computern als eine zunehmend die
Alltagskultur mitkonstituierende Ausdrucksform),

« soziale Kompetenzen (Integration der neuen Kommunikationsformen im
Bereich der Virtualitdt in das alltdgliche Kommunikationsrepertoire),

« reflexive Kompetenzen (im Sinne der Medienkritik, bzw. der Reflexion auf
Moglichkeiten und Grenzen der Arbeit mit Computern).

—  Computer sind Arbeitswerkzeuge, die zur Lernforderung besonders geeignet
und effizient sind. Kinder konnen, wie Struck (1998, S. 172) festhilt, «an ih-
nen vertiefen, was sie besonders interessiert, und auch die Dosis der Heraus-
forderungen mit dem Tele-Lernen selbstdndig variieren» (Struck 1998). Dies
gilt allerdings nicht nur fiir die von Struck in diesem Zusammenhang ge-
nannten «hochbegabten» Kinder, sondern ist ein generelles Merkmal der Be-
gabungsforderung mit Computern.

—  Lernen mit Computern ist eng mit konstruktivistischen Uberlegungen verbun-
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den, indem die Schiilerinnen und Schiiler an Lernumwelten ihr eigenes
selbstgesteuertes Wissen entwickeln. Dies geschieht, wie etwa ThinkQuest
verdeutlicht, sehr oft im Sinne der «distributed cognition» bzw. der «shared
cognition». Mit diesen Begriffen soll verdeutlicht werden, «dass sich kogniti-
ve Ressourcen sowie Verarbeitungs- und Konstruktionsprozesse nicht nur im
Kopf eines Individuums abspielen, sondern sich tiber mehrere Personen ent-
wickeln und/oder iiber mehrere Personen verteilt sind» (Reinmann-Rothmei-
er & Mandl 1997, S. 29).

- Didaktisch muss die Arbeit am PC nicht ein Uberhandnehmen von Aktiviti-
ten wie Uben oder Drill bedeuten. Obwohl es nach wie vor solche Program-
me gibt, scheint der Computer gerade dann zur Lernfdérderung besonders ge-
eignet, wenn es um spielerisches Lernen, konstruktives Gestalten und pro-
jektartige Arbeitsvorhaben geht. Dies bedeutet aber auch, dass «erweiterte
Lernformen» wie Wochenplan, Werkstidtten oder Projekte {iberall dort zum
Zug kommen, wo in Schulen intensiv mit Computern gearbeitet wird (vgl.
auch Mitzlaff 1997, S. 50f.).
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LESEN — EINE ALTE KULTURTECHNIK
VERSCHAFFT ZUGANG ZU NEUEN WELTEN
Andrea Bertschi-Kaufmann

B Leseforderung

68

Neuere Studien der Leseforschung (unter anderen diejenigen von Hurrelmann et
al. 1993 und Eggert & Garbe 19935) belegen mit verschiedenen Ergebnissen die Be-
deutung einer frithen und zwanglosen Hinfiihrung zur Schrift und weisen auf die
besonderen Bedingungen einer Umgebung hin, die Lesen begtinstigt: Zu einer sta-
bilen Lesefdrderung gehoren Erfahrungen mit Biichern, eigenstindige Entdek-
kungen und der rege Austausch mit andern Leserinnen und Lesern. Dazu zdhlen
auch die Erkundung verschiedener Medien und die Erfahrung, sie selektiv, das
heisst interessenbezogen und eigenstandig nutzen zu kdonnen (siehe Beitrag von
Heinz Moser in diesem Band).

Die Institution Schule bietet dafiir Raum und Zeit. Das «Lernziel Lesen» (Notter et
al. 1996) kann sie in einem umfassenden Sinn dann erreichen, wenn sie die Be-
deutung der Lesesozialisation, das heisst des Aufwachsens mit Schrift erkennt und
wenn sie die unterschiedlichen Voraussetzungen, Begabungen und Interessenla-
gen der Schiilerinnen und Schiiler zum Ausgangspunkt didaktischer Gestaltung
macht. Gegeniiber konventionellen Prinzipien des traditionellen Leseunterrichts
vollzieht sich damit ein eigentlicher Paradigmawechsel: Schiilerinnen und Schii-
ler werden nicht mehr als Lese- und Literaturneulinge empfangen, denen Lese-
fahigkeiten im Gleichschritt antrainiert werden miissen. Vielmehr interessiert
sich die Schule gerade fiir jene Teile der Lesebiographien der Kinder und Jugend-
lichen, die sie vor ihrer Schulzeit (u. a. auch mit Bildern, Bildzeichen, mit erzdhl-
ten Geschichten usw.), ausserhalb der Schule, in ihren Familien und in andern so-
zialen Umgebungen durchlebt haben und weiter durchleben; sie unterstiitzt und
tragt ihren stimulierenden Teil zur weiteren Leseentwicklung bei und nutzt die
verschiedenen Uberginge vom schulischen zum ausserschulischen Lesen in bei-
den Richtungen.

Wirksame Leseforderung verlangt also eine Vielfalt von Materialien und Einrich-
tungen, individuelle Begleitung und atmosphaérische Gestaltung, kurz: sie sprengt
die engen Formen des angeleiteten Unterrichts, weil sie grosstmogliche Offenheit
fiir die Dynamiken der Leseentwicklungen braucht, und sie macht Unterrichtsan-
lagen notwendig, die differenzierende Aufgabenstellungen fiir die unterschiedli-
chen Kinder und Jugendlichen und individuelle Schwerpunktsetzungen erlauben.
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Unterricht 6ffnen: Differenzen einplanen

Erkenntnisse aus der neueren Leseforschung sind Wegweiser fiir die konkrete Pla-
nung und Gestaltung des Lese- und Literaturunterrichts. Sie fordern vorab zwei
Qualitdten ein:

1. Raum fiir individuelle Forderung und das Interesse fiir die besonderen
Lesewege der Heranwachsenden

2. Animation und Orientierung im weiten (auch multimedialen) Lektire-
angebot.

In der praktischen Erprobung der entsprechenden Modelle (Bertschi-Kaufmann
1998) zeigt sich, dass Lernentwicklungen und Lerninteressen im Bereich «Lesen»
starker angeregt werden konnen, wenn die Schiilerinnen und Schiiler nicht auf
einheitliche Lektiiren verpflichtet werden, sondern mit individuell gewdhlten Le-
sepensen an ihren unterschiedlichen Voraussetzungen und Begabungen ankniip-
fen konnen. Differenzen werden damit nicht eingeebnet, sondern in der Lesearbeit
gerade sichtbar (und damit auch diskutierbar) gemacht.

Geschlechtsspezifische Differenzen: Mddchen und Jungen lesen
anders und anderes

Dass sich Jungen mehrheitlich fiir Sachbiicher und tiberhaupt fiir primér infor-
mative Texte interessieren, ist bekannt und wird von neuen Beobachtungen (u. a.
Bertschi-Kaufmann 1997) auch bestitigt. Zudem finden viele Jungen — zusammen
mit einem Teil der Mddchen — im Primarschulalter zur erzihlenden Literatur eher
Zugang, wenn sie den Verlauf von Geschichten zundchst im Comic verfolgen
kénnen. Méddchen suchen frither und intensiver realistische und darunter beson-
ders auch problemorientierte Erzdhlungen; die - fiir den Leseprozess wichtige —
Identifikation mit der Geschichte und ihren Figuren féllt ihnen dann leichter,
wenn Heldinnen (also weibliche Identifikationsfiguren) darin vorkommen. Das
Personal der Literaturen, die Inhalte und Formen der Texte sind oft entscheidend
dafiir, ob die heranwachsenden Leserinnen und Leser sich auf die Lektiire einlas-
sen konnen, ob sie bereit und fihig sind, ihr Lektiirerepertoire zu erweitern und
sich auch schwierige, sperrige Texte zuzutrauen. Ein Leseunterricht, der die ge-
schlechtsspezifischen Interessenlagen berticksichtigt, unterstiitzt die starken Lese-
rinnen und Leser ebenso wie die Kinder mit Leseverzdgerungen.
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Grundlagen, Anregungen und Modelle fiir den Unterricht

—  Grundschule: Mddchen - Jungen - Frauen. Die Grundschulzeitschrift
103/1997 (Friedrich Verlag)

—  Differenzen: weiblich — mannlich. Praxis Deutsch 143/1997 (Friedrich
Verlag)

- Andrea Bertschi-Kaufmann & Ruth Gschwend-Hauser (1995): Madchenge-
schichten — Knabengeschichten. Texte und Materialien fiir einen differen-
zierenden Leseunterricht in der Sekundarstufe 1. Ziirich: Sabe

Differenzen am Schulanfang: Kinder konnen mehr

Schulanfangerinnen und -anfdnger zeigen Entwicklungsunterschiede in ihren
Vorstellungen tiber Schrift, die mehrere Jahre ausmachen kénnen (Briigelmann &
Richter 1994; Briigelmann & Brinkmann 1998). Kennzeichnend fiir ihren Ent-
wicklungsstand sind nicht nur ihre bereits abrufbaren Lesefdhigkeiten (wie viele
Buchstaben und Buchstaben-Laut-Zuordnungen kennen sie? welche Texte bzw.
Textlingen bewdltigen und verstehen sie?), sondern vor allem die Herausbildung
ihrer Strategien, mit welchen sie Zeichen identifizieren, verbinden, Klang- und
Sinnvorstellungen dazu entwickeln kénnen. Solche Strategien machen das ei-
gentliche Potential fiir den Schrifterwerb aus, sie gilt es bei jedem Kind zu ent-
decken und zu stiarken: mit Lernmaterialien, mit denen die noch schwicher aus-
gebauten Teilfahigkeiten wahlweise trainiert werden kénnen, und vor allem auch
mit einer Auswahl unterschiedlich einfacher, attraktiver Lesestoffe, an deren In-
halte Kinder interessiert sind und um derentwillen sie die zundchst miihsame Le-
searbeit auf sich nehmen.

Geschlossene Leselehrgidnge, die auf ein gemeinsames Fortschreiten in der Klasse
angelegt sind, sind hierzu wenig hilfreich. Sie ignorieren die Schrifterfahrungen,
die die Kinder - in unterschiedlicher Weise — in die Schule mitbringen, «bauen
auf», was bei einzelnen lidngst vorhanden ist, und verordnen damit vielen Kin-
dern eine eigentliche Stagnation im Umgang mit Schrift. Lesegewohnheiten und
-interessen haben Kinder aber oft schon in der Vorschulzeit entwickelt, hdufig
auch im Zusammenhang mit Themen und Geschichten, die im Medienverbund
(Buch, TV, CD-ROM usw.) oder in direkten Erzdhlsituationen prasentiert werden.
Sie gehoren bereits zu den Leserinnen und Lesern, die «richtige» Biicher angebo-
ten haben wollen, selbst dann, wenn sie ihnen lesetechnisch noch nicht vollum-
fanglich gewachsen sind, ihre Inhalte aber im Zusammenhang mit ihren Vorer-
fahrungen erschliessen konnen.
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Grundlagen, Anregungen und Modelle fiir den Unterricht

— Hans Briigelmann & Erika Brinkmann (1998): Die Schrift erfinden. Beobach-
tungshilfen und methodische Ideen fiir einen offenen Anfangsunterricht im
Lesen und Schreiben. Lengwil am Bodensee 1998 (Libelle)

— Hans Briigelmann & Erika Brinkmann (o. J.): Ideen-Kiste zum Lernen im Le-
sen und Schreiben in der Grundschule. (Dazu die hilfreiche Broschiire: Of-
fenheit mit Sicherheit. Vom Lernen, Schrift zu entdecken, Schrift zu gebrau-
chen, Schrift zu verstehen, und was Unterrricht dazu tun kann). Hamburg:
Verlag fiir padagogische Medien

— Reihen fiir das erste Lesealter in verschiedenen Kinderbuchverlagen bzw.
Verlagsabteilungen (dtv junior, Ravensburger: Blauer Rabe, Oetinger: Son-
ne, Mond und Sterne, ars edition: Biicherbdr, Orell Fiissli u. a.)

Differenzen in der weiteren Leseentwicklung: Zeitspriinge und Stagnation

Die Frage nach dem wirklich geeigneten Text fiir das jeweilige «Lesealter» hat die
Schule schon immer beschiftigt; die gangigste Losung sind dreierlei Zielvorgaben
fiir die verschiedenen Schulstufen: Lesenlernen und Leseverhalten einiiben in der
Primarschule, anspruchsvollere Texte verstehen und mit sogenannten «Uber-
gangsliteraturen» zu Texten fiir Erwachsene finden in der Sekundarstufe I, litera-
rische Bildung im Bereich der «Hochliteratur» erwerben im gymnasialen Teil der
Sekundarstufe II.

Im Verlauf der Leseentwicklung realisiert sich aber das bekannte methodische
Schema «vom Einfachen zum Schwierigen» nur teilweise. Das Leseverhalten von
Kindern und Jugendlichen ist hédufig nicht vorhersehbar und zeigt Dynamiken,
die in festlegenden Curricula und den entsprechenden Lehrmitteln nicht aufge-
fangen werden konnen. Ob Textmengen bewdltigt, Textinhalte verstanden und
erinnert werden, dafiir sind nicht nur die angepassten Schwierigkeitsgrade ent-
scheidend, sondern hdufig der Zugang, den die jungen Leserinnen und Leser zu
ihren Inhalten gefunden haben, zu ihren Themen und zu den sprachlichen und
grafischen Formen, in denen sie prdsentiert werden. Ganz entscheidend fiir die
Entwicklung hoherer Lesekompetenzen ist dabei die Selbstdefinition der Heran-
wachsenden: Verstehen sie sich als Leserinnen und Leser, die ihr Weltwissen und
das Verstdandnis fiir innere Vorgange aus Biichern und andern Lesemedien bezie-
hen, oder erleben sie diese als hermetisch, «kompliziert> und ihnen fremd?

Zum weiterfiihrenden Leseunterricht gehort deshalb auf allen Stufen unbedingt
zweierlei: Die Begegnung mit informatorisch und &dsthetisch komplexen Texten,
deren Spielformen entdeckt und durchdrungen werden miissen, und ein breites
Lektiireangebot, unter anderem mit «gewichtigen» Biichern, aber auch mit soge-
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nanntem «Lesefutter» fiir die verschiedenen Lesebediirfnisse in der Klasse.
Wihrend die Arbeit mit ausgewdhlten schwierigen Texten im Klassenverband
oder in Gruppen produktiv und anregend gestaltet werden kann (mit Aufgaben-
stellungen, die auf unterschiedlichem Niveau geldst werden konnen), verlangt die
Erziehung zum Lesen als Verhalten und die Forderung der Leselust individualisie-
rende Lernformen. Schiilerinnen und Schiiler miissen ihre Themen und Lektiiren
wahlen und verarbeiten kdnnen und sich mit den hierbei gesammelten Erfahrun-
gen in die Gruppen- oder Klassendiskussion einbringen kénnen.

Grundlagen, Anregungen und Modelle fiir den Unterricht

- Andrea Bertschi-Kaufmann (Hrsg.) (1998): Biicher 6ffnen Welten. Lesen und
Schreiben im offenen Unterricht. Ziirich: Sabe; dazu die Reihe der Werk-
stattmaterialien fir das 2./3. und das 4./5. Schuljahr

—  Bettina Hurrelmann & Sabine Elias (Hrsg.) (1998): Leseforderung in einer
Medienkultur. Praxis Deutsch Sonderheft (Friedrich Verlag)

—  Ulf Abraham (1998): Ubergiinge. Literatur, Sozialisation und literarisches
Lernen. Opladen: Westdeutscher Verlag

Differenzen der Herkunftssprachen: Schulklassen sind selten monolingual

Ein Grossteil der Kinder in unseren Schweizer Schulen sind Erzahlweisen, Texten
und tberhaupt wichtigen Kommunikationssituationen zundchst nicht in deut-
scher Sprache begegnet. Fremd sind ihnen deshalb nicht nur die Inhalte schuli-
scher Lektiire, sondern auch ihre sprachlichen Formen und hiufig auch die Art
und Weise der Vermittlung bzw. des Umgangs mit Literatur. Ein Leseunterricht,
der sich fraglos auf deutschsprachige Texte beschrankt, iibergeht das tatsdchliche
Sprachpotential im Klassenzimmer: Mehrsprachige Kinder lernen, lesen und ar-
beiten in unseren Schulen meist in ihrer zweiten, teilweise sogar in ihrer dritten
Sprache. Wenn die Schule sie — wie noch iiblich — auf einen einsprachigen Unter-
richt (in deutsch) verpflichtet, werden Begabungen nicht nur verdeckt, sondern
haufig auch stillgelegt (Gogolin & Neumann 1997). So werden die mehrsprachi-
gen Kinder und Jugendlichen zum einen in ihrer Mehrsprachigkeit nicht gefor-
dert (was in paradoxer Weise den Lernzielen des Fremdsprachenunterrichts zuwi-
derlduft), zum andern werden sie gerade dadurch auch in ihrem Zweitsprachener-
werb (evtl. Drittsprachenerwerb) behindert. Gerade fiir den Ausbau von Lese-
fahigkeiten ist es wichtig, dass die Lernenden auf ihre Ausgangserfahrungen mit
Schrift in der Erstsprache zuriickgreifen und diese auch in den Unterricht ein-
bringen konnen. Fiir die einsprachigen Kinder bieten sich damit wichtige Lernge-
legenheiten: interkulturelle Leseerfahrungen, die Tiiren zu fremden Welten 6ff-
nen, Vergleiche von Texten und Verschriftungen in verschiedenen Sprachen.
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Konkrete Forderungen stellen sich so an die Ausgestaltung der Lesematerialien fiir
die verschiedenen Schulstufen: Im ersten Schuljahr arbeiten die Klassen gruppen-
differenziert mit Schliisselwortern, die sich die Kinder mittels einer ihrer Her-
kunftssprache angepassten «Anlauttabelle» erschliessen. Dazu kommen verschie-
dene Texte, die zum Sprachenvergleich auffordern. Im weiterfithrenden Leseun-
terricht stehen den Kindern zweisprachige Buchausgaben, Biicher in verschiede-
nen Ubersetzungen und mehrsprachige multimediale Angebote zur Verfiigung.

Grundlagen, Anregungen und Modelle fiir den Unterricht

— Inge Biichner (1997): Babylonisches Sprachengewirr oder: Der eigentliche
Lernprozess liegt in der Herstellung der Materialien. In: Heiko Balhorn &
Heide Niemann: Sprachen werden Schrift. Lengwil: Libelle

—  Mehrsprachigkeit. Die Grundschulzeitschrift 106/1997 (Friedrich Verlag)

— Ingrid Gogolin & Ursula Neumann (1997): Grossstadt-Grundschule. Eine
Fallstudie tiber sprachliche und kulturelle Pluralitdt als Bedingung der
Grundschularbeit. Miinster: Waxmann

Begabungsvielfalt: Massnahmen in einem fordernden Leseunterricht

Die jahrgangsorganisierte Schule hat ihre Moglichkeiten der Binnendifferenzie-
rung noch lingst nicht ausgeschopft. Einige zentrale Handlungsempfehlungen
konnen vorerst fiir die verschiedenen Schulstufen gemeinsam formuliert werden:

— Klassenzimmer- oder Schulbibliotheken: Statt grosser Aufwendungen fiir die
Umgestaltung von Lesebiichern schlagen wir Buchbestidnde fiir die einzelnen
Klassen vor, ein vielfdltiges Angebot fiir verschiedene Leseinteressen und fiir
unterschiedliche Lesefdhigkeiten: Kinderbuchklassiker und ganz neue Titel,
einfache Literaturen mit grossen Schrifttypen, Flattersatz und sinntragenden
Bildern, Anspruchsvolles und Sperriges, Sachbiicher, Comics und Gedicht-
sammlungen, Buchreihen und Buchserien, mehrprachige Texte und Uberset-
zungen, nach Moglichkeit auch elektronische Biicher.

- Freie Lesestunden: Im Stundenplan fest eingeplant werden ein bis zwei wo-
chentliche Lektionen, in welchen sich die Schiilerinnen und Schiiler in indi-
viduelle Lektiiren vertiefen. Sie wihlen aus, ziehen sich lesend zuriick oder
nehmen die Hilfe der Lehrperson in Anspruch.

—  Lesetagebiicher: Lesen und Schreiben sind einander ergdnzende und sich
wechselseitig verstirkende Tatigkeiten. Ihre enge zeitliche Verbindung hat
deshalb mehrere Vorteile. In den Lesetagebiichern, welche die Kinder und Ju-
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gendlichen fortlaufend im Anschluss an ihre Lektiirephase (in den freien Le-
sestunden) verfassen, halten sie Leseerfahrungen fest, und das meist in
sprachlichen Mustern, die sie lesend aus der Vorlage eben erworben haben.
Die Lehrerinnen und Lehrer erhalten dank dieser Aufzeichnungen zudem
auch Einblick in den Entwicklungstand der individuell arbeitenden Kinder —
eine wichtige Voraussetzung fiir gezielte Forderung.

— Komplexe und erweiterbare Aufgabenstellungen: Zusammen mit dem Lek-
tiireangebot erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben, mit denen sie
- entsprechend ihren Moglichkeiten — unterschiedlich extensiv arbeiten kon-
nen: Lesen und Handeln zu Text- und Buchfolgen in verschieden grossen Le-
seportionen und Umsetzungen, so dass stirkere Leserinnen und Leser vom
Tempo der schwdcheren nicht aufgehalten werden; zusatzliche Recherchen-
Aufgaben fiir begabte Schiilerinnen und Schiiler in Lexika (auch in elektroni-
schen Lexika), in Fach- und Sachliteratur.

—  Fortbildung und Begleitung der Lehrerinnen und Lehrer: Leseanimation und
Leseforderung kann wirksam nur angehen, wer selber tiber intensive Leseer-
fahrungen, tber literarisches Wissen auch im Bereich der Kinder- und Ju-
gendliteratur und tiber eine Vielfalt von Vermittlungsmoglichkeiten verfiigt.
Lehrpersonen brauchen hierzu Informationen und Anregungen, dazu ihrer-
seits auch die Gelegenheit zum Austausch unter Leserinnen und Lesern.
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EIN UNTERRICHTSMODELL, DAS VERSCHIE-
DENE SCHREIBBEGABUNGEN BERUCKSICHTIGT
Andreas Voegeli

B Einige Beobachtungen zum Anfang

76

Durch meine Erfahrungen als Sekundarlehrer im Deutschunterricht und durch
meine Einblicke als Didaktiker in den Schreibunterricht der Sekundarstufe I habe
ich festgestellt, dass der aktuelle Schreibunterricht von vier Merkmalen gekenn-
zeichnet ist, die eine gezielte Begabungsforderung im Schreiben erschweren:

—  Nur vereinzelt treffe ich im Schreibunterricht eine langerfristige Planung mit
Zielsetzungen an, die iliber eine Zeit von mehreren Semestern verlduft. Der
Schreibunterricht scheint einer gewissen Konzeptlosigkeit zu unterliegen.

— Die Schiilerinnen und Schiiler werden in vielen Fillen weder inhaltlich,
sprachlich, noch kommunikativ auf das Texteschreiben vorbereitet. Wesent-
liche Grundfragen des Schreibens werden nicht gekldrt: An wen bzw. fiir wen
schreibe ich den Text? Welches Sprachregister soll verwendet werden? Wie
personlich soll dieser Text gestaltet werden? Was fiir eine Textart erwartet die
Lehrperson? Wie wird der Text korrigiert, nach welchen Kriterien wird er aus-
gewertet?

—  Texte werden haufig unter Zeitdruck geschrieben. Innerhalb von neunzig Mi-
nuten sind die Texte zu planen, zu schreiben und zu iiberarbeiten.

—  Die erwdhnten Auffélligkeiten fithren bei den Schreibenden zu Schreibsitua-
tionen, die durch Unsicherheit und Orientierungslosigkeit gepragt werden.
Viele Schiilerinnen und Schiiler sind tiberfordert und es gelingt ihnen nicht,
das Gedachte oder das Gemeinte befriedigend in Sprache umzusetzen. Der
Schreibprozess und die Resultate des Schreibens sind fiir die Schreibenden
wie fiir die Lehrkrifte oft unbefriedigend.

Der folgende Artikel stellt ein Schreibforderungsmodell vor, das sich auf unter-
schiedliche padagogische und schreibdidaktische Grundlagen stiitzt und dadurch
verschiedenste Begabungen bei den Schreibenden entwickeln hilft.
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Die Identifikation von Schreibbegabungen

Um bei Schiilerinnen und Schiilern Begabungen im Schreiben zu erfassen und zu
fordern, muss das Phanomen Schreiben tiefgreifend verstanden werden. Oft ge-
hen Lehrkrifte davon aus, dass Schreiben ein unzerteilbares Ganzes ist, in dem es
begabte und nicht begabte Schreiberinnen und Schreiber gibt. Doch der Schreib-
prozess besteht aus vielen einzelnen Teilbegabungen, Teiltdhigkeiten und Teilfer-
tigkeiten. Die jeweilige Schreibsituation erfordert bei den einzelnen Schreibenden
verschiedenste Fihigkeiten und Fertigkeiten. Es gibt Schiilerinnen oder Schiiler,
welche die Aussenwelt sehr exakt beobachten und wahrnehmen und somit Beob-
achtungsaufgaben spielend 16sen. Dieselben Schreibenden haben unter Umstédn-
den grosse Miihe, expressive Texte zu schreiben, weil sie einen unzureichenden
Zugang zu sich selbst haben.

Aus der bisherigen Schultradition, in der wir schreiben gelernt haben, ist ein gros-
ser Teil der Lehrkréfte auf Schreibprodukte (Endprodukte) ausgerichtet. Ein Text
hatte im traditionellen Aufsatzunterricht seinen Wert vor allem, wenn er den Vor-
stellungen der Lehrperson, die sie von einer bestimmten Textgattung hatte, ent-
sprach. In besonderen aufsatzmethodischen Schriften wurden diese Textsorten
definiert. Die neuere Schreibdidaktik wendet sich in grosserem Masse dem
Schreibprozess, der Phase der Entstehung eines Textes sowie der Redaktion der
Texte zu. Fiir die Identifikation von Begabungen ist dies ein nicht zu unterschét-
zender Vorteil: Beim genauen Beobachten der Schreibenden kénnen wir Bega-
bungen oder Teilbegabungen wahrnehmen, die frither gar nie sichtbar wurden,
weil die Beurteilenden auf das Endprodukt fixiert waren. Stellen wir aber den
Schreibprozess in den Vordergrund, so miissen wir uns mit den Rahmenbedin-
gungen des Schreibens auseinandersetzen und werden feststellen, dass viele
ungiinstige Bedingungen dazu fiihren, dass Schiilerinnen oder Schiiler ihr Poten-
tial nicht ausniitzen konnen und unbefriedigende Texte entstehen. Ungeeignete
Themen, tibermaissiger Zeitdruck, ungiinstige rdumliche Bedingungen, fehlende
Hilfsmittel und das Fehlen von zeitlichen Gefissen fiir die Uberarbeitung von
Texten fiihren dazu, dass das schulische Schreiben mit Unlust und Zwang in Ver-
bindung gebracht wird und oft wenig erfolgreich verlauft.

Drei Aspekte des Schreibunterrichts auf der Sekundarstufe |

Aufgrund meiner Erfahrungen habe ich seit langerer Zeit versucht, ein Schreib-
forderungsmodell zu entwickeln, das moglichst vielen Forderungen und Erkennt-
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nissen der neueren Schreibdidaktik nachkommt und das sich im Unterricht der
Sekundarstufe I als praktikabel erweist. Das Schreibforderungsmodell stiitzt sich
auf drei verschiedene Ansitze des Schreibens.

Der kognitive Ansatz

Den Hintergrund fiir diese Theorie bildet die Auffassung, dass Schreiben in erster
Linie ein Lernprozess ist, der das Erkennen und Verstehen von Wirklichkeit zum
Ziel hat. Fiir Flower und Hayes ist Schreiben ein Problemldseverhalten, bei dem es
zwei Schwerpunkte zu beachten gilt: a) das Erfassen der Schreibsituation (Schreib-
aufgabe, Adressaten usw.) und b) die Schreibziele, die sich die Autorin bzw. der
Autor selber stellt, wie zum Beispiel die Entwicklung eines eigenen Sprachstils
(voice), das Beeinflussen der Leserinnen und Leser, das Fertigstellen einer be-
stimmten Art von Texten oder die Entwicklung eines Sinnes fiir das darzustellen-
de Problem (meaning-making). Der eigentliche Schreibprozess wird dhnlich kog-
nitiv dargestellt. Sie gliedern die Textentstehungsphase in drei Teilprozesse: Pla-
nen, Verschriftlichen (Translating) und Riickblicken/Uberarbeiten. Um sprach-
liche Kommunikationssituationen (fiktive oder reale) zu bewiltigen, brauchen die
Schreibenden nicht von Grund auf alles neu zu erfinden. Der kognitive Ansatz er-
laubt, dass Mustertexte als Vorlagen zur Problemldsung beigezogen werden. Viele
Textarten oder Textgenres sind Grundmuster sprachlichen Handelns fiir be-
stimmte Situationen. Man kann Textarten oder Teile von Textarten sozusagen als
Werkzeuge sprachlichen Handelns verstehen.

Der expressive Ansatz

Dieser Ansatz sieht Schreiben als Mittel fiir die subjektive, personliche Entwick-
lung. Schreiben ist ein personlicher Lernprozess, der auf Selbsterkenntnis und
Selbstverwirklichung zielt. Da es hier ausschliesslich um innere psychische Pro-
zesse geht, in denen sich die Schreibenden auch nicht an bestimmte Adressatin-
nen oder Adressaten richten, ist die Lehrperson nur von marginaler Bedeutung.
Elbow propagiert in diesem Zusammenhang das «teacherless writing». Diese Idee
des Schreibens ldsst sich besonders gut im Tagebuchschreiben umsetzen. Hier
kann das unkontrollierte und planlose Notieren von personlichen Gedanken-
und Gefiihlsstromen angewendet werden. Weder mogliche Adressaten oder
Adressatinnen, noch Kontroll- und Bewertungsdngste schranken den unmittelba-
ren, spontanen Schreibvorgang ein.
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Der kognitiv-intuitive Ansatz

Die beiden gegensatzlichen Aspekte, auf die der Schreibunterricht abgestiitzt wer-
den kann, mochte ich mit einem dritten Ansatz verbinden. Es muss fiir die Schrei-
berinnen und Schreiber auch einen Raum geben, in dem sie sprachlich, inhaltlich
und formal experimentieren kénnen und der trotzdem einer Offentlichkeit, wenn
auch nur einer kleinen, zugdnglich ist. Schreiben wird hier als Prozess gesehen,
der kognitive und emotionale Elemente verkniipft und in einem sozialen Umfeld
stattfindet. Janet Emig versteht Schreiben als einen Akt, in dem kognitive und in-
tuitive Prozesse verbunden werden. In ihrem Aufsatz «Non-Magical Thinking»
geht sie von der These aus, dass Schreiben ein natiirlicher Prozess ist, der von Kor-
pergesten iiber Gekritzel, Formen und Symbole bis hin zum Verstehen reicht. In-
spiration, Traum, Gefiihle, Phantasien und Empfindungen sind Bereiche, die bei
diesem Ansatz im Vordergrund stehen. Unterrichtsmethodisch konnen hier Ver-
fahren wie der Cluster und die Mind-map-Methode zur Bereitstellung von Ge-
dankenmaterial eingesetzt werden. In diesen freien Schreibsituationen muss
Schreiben nicht nur als Akt individueller Schépfung — sozusagen als individueller
Genijestreich — angesehen werden, sondern als komplexer Diskurs zwischen ver-
schiedenen Schiilertexten und als Dialog zwischen Schreiberinnen und Schrei-
bern. Um diese soziale und kollektive Dimension des Schreibens zu realisieren,
sind von verschiedenen Fachleuten (Schneuwly & Yerly 1993; Freedman & Katz
1987) unterrichtsmethodische Vorschlidge entwickelt worden: verschiedenste For-
men von Schreibkonferenzen, Arbeit an Texten in Gruppen und das kollektive
Produzieren von Texten in Dyaden oder Dreiergruppen.

Unter dem Begriff «kreatives Schreiben» (Schuster 1996; Vom Scheidt 1996) hat
dieser Ansatz in Europa eine grosse Verbreitung gefunden. Ich verwende den Be-
griff «kreatives Schreiben» aus zwei Griinden nicht: erstens ist es mit dem ameri-
kanischen Begriff «creative writing» nicht identisch und fiihrt oft zu Verwechs-
lungen. Im amerikanischen Sprachraum bedeutet «creative writing» ein litera-
risch, poetisch orientiertes Schreiben. Zweitens ist diese Form des Schreibens aus
didaktischer Sicht schwer steuerbar. Das Ziel des Schreibens ist ein freies Schaffen,
das spontan aus der Erfahrungs- und Emotionswelt des schreibenden Indivi-
duums gelenkt ist. Deshalb spreche ich im folgenden aus rein didaktischer und
nicht inhaltlicher Sicht vom «freien Schreiben». Somit grenze ich den Begriff
ebenfalls vom «gesteuerten Schreiben» ab, das librigens auf der inhaltlichen Ebe-
ne durchaus als kreativ bezeichnet werden kann.
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Das Schreibférderungsmodell

80

Die oben dargelegten drei Aspekte des Schreibens verbinde ich zu einem Unter-
richtsmodell. Es soll den Schreibenden die Moglichkeit bieten, alle Teilfertigkei-
ten und Teilbegabungen weiterzuentwickeln. In vielen didaktischen Diskussionen
werden die drei Ansdtze gegeneinander ausgespielt. In der Verbindung dieser drei
Elemente sehe ich den Vorteil, dass sich die Qualitidten der drei Theorien gegen-
seitig ergidnzen. Lernende kdnnen in den verschiedenen Phasen des Schreibunter-
richts in unterschiedlichen Teilbereichen geférdert werden, so dass sich ihre Be-
gabungen weiterentwickeln kdnnen. Meine Erfahrung mit diesem Modell zeigt,
dass sich die unterschiedlichen Teilbereiche gegenseitig unterstiitzen und ergian-
zen und die Schreibkompetenz als Ganzes besser entwickelt wird.

Das gesteuerte Schreiben Das freie Schreiben Das personliche Schreiben
Zieldimension: (Produkt, Zieldimension: (Schreib- Zieldimension: (innerer,
Adressat, Schreibprozess) prozess, Adressat) psychischer Prozess)
Phasen: Phasen: Phasen:

A. Vorbereitung A. Kurzer Impuls

B. Textentstehung, Translating B. Textentstehung, Translating  B. Textentstehung, Translating
C. Auswertung C. Auswertung

A. Vorbereitung A. Kurzer Impuls A. Keine Vorbereitung
Motivationsfordernde Haltungen Motivationsfordernde Situa-
und Vorkehrungen treffen tionen schaffen, Anreissspiele
1. Einbettung in die Arbeit Bilder, Texte, Textteile, Schreib-
des Themenaufbaus spiele, Gedankenmaterial mit
2. Klare Aufgabenstellung Cluster oder Mindmap, Impuls
3. Anforderungskriterien be-
kanntgeben

- im sachlichen Bereich

- im sprachlichen Bereich

- auf der kommunikativen
Ebene

B. Textentstehung, Translating B. Textentstehung, Translating B. Textentstehung, Translating
1. Entwurf 1. Ungesteuerte Textproduktion Personliches, privates
2. Erstes Uberarbeiten 2. Erste Lektiire und Beratung  Schreiben, keine Einsichtnahme
3. Erste Lektire durch Lehrperson 3. Endfassung durch Lehrkraft
4. Erneutes Uberarbeiten
5. Sprachformale Korrektur,

Endfassung
C. Auswertung C. Auswertung C. Keine Auswertung
1. Korrektur Lehrkraft 1. evtl. Korrektur Lehrkraft Evtl. Einsichtnahme durch

kriterienbezogenes Korrigieren 2. Schiilerinnen und Schiiler als andere Schiilerinnen und
2. Beraten, Beurteilen, Bewerten Korrigierende, Beratende und Schiiler
3. Kommentar und Bewertung Bewertende

3. Diverse Formen von Schreib-
konferenzen

Korrektur Schiilerinnen und Schiiler: Redigieren, Textliberarbeiten, T exterweiterung; inhaltliche,
sprachliche, individuelle, allgemeine Korrekturarbeit
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Erlauterungen zum Modell

Vergleichen wir die drei Aspekte des schulischen Schreibens horizontal, so stellen
wir fest, dass es in der Vorbereitungsphase und der Auswertung grosse Unter-
schiede gibt. Beim gesteuerten Schreiben wird der zu produzierende Schiilertext
zum Teil minuzids vorbereitet. Die Vorbereitungsarbeiten auf der sachlichen,
sprachlichen und kommunikativen Ebene dienen zur Festlegung der Auswer-
tungskriterien, die mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam festgelegt wer-
den. Die Vorbereitungsarbeiten, die daraus entstandenen Kriterien und die bear-
beiteten Mustertexte geben den Lernenden Orientierungspunkte, wie sie einen
Text schreiben, gestalten und gliedern kdnnen. Schiiler und Schiilerinnen mit Be-
gabungen im Bereich des sprachlichen Nachvollziehens, Nachmachens finden
sich in solchen Schreibsituationen gut zurecht. Texte, die mit diesem Vorberei-
tungsaufwand entstehen, diirfen anspruchsvoll sein, auch in formaler Hinsicht.
In der Textentstehungsphase unterscheiden sich vor allem das gesteuerte Schrei-
ben und das personliche Schreiben deutlich voneinander. Im dritten Modell
schreiben die Schiilerinnen und Schiiler nur fiir sich alleine. Dieses private Schrei-
ben findet meistens in Tagebuchform statt und bleibt den Lehrpersonen und den
Mitschiilerinnen und Mitschiilern verschlossen. Obwohl es expressiven Charak-
ter hat und ganz privat ist, kann es dennoch durch die Lehrkraft initiiert werden.
In besonders intensiven emotionalen Momenten bittet die Lehrperson die Ler-
nenden zu schreiben, um so den personlichen Gefiihlen und Wahrnehmungen
eine Gestalt zu geben. Diese Sammlung privater Texte konnen Schiiler und Schii-
lerinnen von Zeit zu Zeit (Semesterabschluss, Jahresabschluss, bei wiederkehren-
den Ereignissen, am Ende der Schulzeit) sichten und werden so mit ihrer eigenen
Gedanken- und Gefiihlswelt konfrontiert. Nicht selten waren solche Riickbesin-
nungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler Anlass, erneut, diesmal unaufgefordert,
ins Tagebuch zu schreiben und so Antwort auf ihre eigenen Texte zu geben. Unter
dem Gesichtspunkt der Schreibmotivation und der Schreibférderung sind das ein-
driickliche Momente.

Ein Text muss nach dem Schreibverstandnis der neueren Schreibdidaktik nicht in-
nerhalb einer bestimmten Zeitspanne geschrieben werden. Wenn wir das Augen-
merk auf den Schreibprozess legen und nicht nur das fertige Produkt im Auge be-
halten, so brauchen wir fiir die Textentstehungsphase auch Beratungsmoglichkei-
ten. Die kdnnen wir uns nur schaffen, wenn wir die Textenstehungsphase unter-
brechen und Lehrkrifte und Mitschiiler bzw. Mitschiilerinnen als beratende Be-
gleiterinnen und Begleiter einbringen. So konnen wir die Schreibenden anleiten,
ihre Texte zu kiirzen, auszubauen, zu ergdnzen oder einfach zu iiberarbeiten. Die
zeitliche Distanz zwischen den Entwirfen und der Weiterarbeit erleichtert den
Schiilerinnen und Schiilern, einen Perspektivenwechsel vorzunehmen und zum
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eigenen Text Distanz zu gewinnen. Erst jetzt ist ein wirkungsvolles Uberarbeiten
aus der Perspektive eines Adressaten oder einer Adressatin moglich. Entscheidend
bei der Textentstehung ist das Abweichen vom rigiden Zeitgertist des «zweistiin-
digen Schreibens eines Aufsatzes».

B Ein neues Rollenverstandnis

82

Beim oben vorgestellten Schreibmodell findet eine Verschiebung des Schwer-
punktes vom Schreibprodukt zum Schreibprozess statt. Wenn nun der Prozess der
Entstehung des Textes, das Translating, im Zentrum der Schreibdidaktik steht, so
andert sich auch die Rolle der Lehrkréfte: Sie sind jetzt als interessierte Leserinnen
und Leser und vor allem als Beratende gefordert. Die Textentstehungsphase wird
genauer beobachtet und die Lehrperson gibt bereits in dieser Phase erste Riick-
meldungen an die Schreiberinnen und Schreiber zuriick. Dies bedingt, dass Texte
nicht innerhalb einer kurzen Zeitspanne entstehen. Erste Entwiirfe werden der be-
ratenden Person abgegeben, und sie gibt erste Riickmeldungen, ohne zu beurtei-
len und zu benoten. Die so entstandene Unterbrechung in der Textentstehung
hilft den Schiilerinnen und Schiilern, Distanz zu ihren eigenen Texten zu finden.
Um einen Text erfolgreich zu bearbeiten, muss die schreibende Person einen Per-
spektivenwechsel vornehmen konnen. Sie muss sich von der Rolle des Autors
oder der Autorin in die Rolle der Adressatin oder des Adressaten begeben. Die Zeit-
unterbrechung in der Textentstehungsphase ist ein entscheidendes Hilfsmittel,
um diesen Perspektivenwechsel zu vollziehen.

Nicht nur Lehrpersonen kénnen Schiilertexte begutachten. Schiilerinnen und
Schiiler sind sehr wohl im Stande, Texte ihrer Kolleginnen und Kollegen zu beur-
teilen. Sie ibernehmen in diesem Falle ebenfalls eine neue Rolle: Sie sind nicht
nur Textproduzierende, sondern werden zu interessierten Leserinnen und Lesern
und konnen eine beratende Rolle iibernehmen. Aus empirischen Untersuchun-
gen ist bekannt, dass sich die Reaktionen Gleichaltriger positiv auf das Uberarbei-
ten der Texte auswirken.

Diese Gegebenheit fiihrt die neuere Schreibdidaktik dazu, vermehrt textuelle Ar-
beit in Gruppen durchfiihren zu lassen. Schiilerinnen und Schiiler kénnen kon-
zeptionelle und redaktionelle Arbeiten gut in einer Lerngruppe verrichten. Texte
von Schiilerinnen und Schiilern werden so zum zentralen Untersuchungsgegen-
stand und somit zum Unterrichtsinhalt. Dabei zeigte sich jedoch, dass der Lern-
gruppe vor allem in der Verschriftlichungsphase auch Grenzen gesetzt sind. Vor
allem talentiertere Schiilerinnen und Schiiler verschriftlichen ihre Texte lieber sel-
ber. Sie fiithlen sich durch schreibschwichere Lernende im gemeinsamen Produ-
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zieren von Texten eher gestort. Zu diesem Schluss kam eine Studie bei Mittel-
schiilerinnen und Mittelschiilern im Kanton Solothurn. Eine Untersuchung von
Cohen zeigt, dass der Erfolg in Kleingruppenarbeiten stark von der Aufgabenstel-
lung abhédngt. Ob nun das Texteverfassen eine geeignete Gruppenarbeit darstellt,
kann ich aus meinen Erfahrungen nicht beurteilen. Eine zweite Bedingung fiir
eine erfolgreiche Gruppenarbeit ist das Schaffen «reziproker Interdependenz».
Wenn begabtere Schiilerinnen und Schiiler schwicheren helfen, herrscht einsei-
tige Abhidngigkeit, die nicht zu den gewiinschten Lernergebnissen fiihrt. Beim Bil-
den von Schreib- oder Beratungsgruppen ist darauf zu achten, dass zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern eine Ausgeglichenheit herrscht, welche die bendotigte
reziproke Interaktion zum erfolgreichen Schreiben oder Redigieren ermdoglicht.

Kultur des Schreibens im Schulhaus

Fiir die Begabungsforderung ist es von grosser Bedeutung, dass sich die Lehrkrafte
einer Schule einig sind, welche Konzepte sie der Schreibdidaktik zugrunde legen
wollen. Auch auf der unterrichtsmethodischen Ebene ist es fiir die Férderung von
Begabungen von Bedeutung, dass gewisse Vorgehensweisen in allen Klassen an-
gewendet werden. Es ist wenig sinnvoll, wenn jede Lehrperson in jedem Klassen-
jahrgang immer wieder neue Verfahren einfithren muss. Methodische Vorgehens-
weisen wie Schreibkonferenzen und Techniken der Selbstevaluation kénnen ein-
mal eingefiihrt und weitergegeben werden. Das erfordert, dass sich die Lehrkréfte
in schreibdidaktischen Fragen einig sind. Ein gemeinsam getragenes Schreibfor-
derungsmodell und gemeinsame unterrichtsmethodische Vorgehensweisen sind
die notigen Bedingungen dazu.

Wichtige Rahmenbedingungen fiir die Schreibférderung sind auch klassentiber-
greifende Veranstaltungen auf der Ebene des Schulhauses. Ich denke hier an
Schreibkontakte zwischen den Klassen, an Projekttage, die klasseniibergreifend
dem Schreiben gewidmet sind, Veranstaltungen mit Vorlesen eigener Texte oder
Elternveranstaltungen, bei denen Texte von Schiilerinnen und Schiilern vorge-
stellt werden. Zur Schreibkultur im Schulhaus gehort, dass Texte, die Schiilerin-
nen und Schiiler im Verlauf ihrer Schulkarriere verfasst haben, nicht irgendwo auf
losen Blittern oder in abgegriffenen Heften verschwinden, sondern dass die ferti-
gen Texte, aber auch die Entwiirfe und die Tagebiicher gesammelt werden, zum
Beispiel in Portfolios. Diese erlauben, im Verlaufe der Jahre einen Uberblick iiber
den Schaffensprozess, die Schreibentwicklung und die Entfaltung von Begabun-
gen zu verfolgen. Portfolios sind auch Dokumente der Personlichkeitsentwick-
lung der Kinder, die weit tiber die Schreibpddagogik hinausreichen und einen Bei-
trag zur Selbstfindung und zur Sozialkompetenz der Jugendlichen leisten konnen.
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BN Empfehlungen fiir die Begabungsforderung im schulischen Schreiben

1. Intensive schreibdidaktische Ausbildung und Schreibférderung in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

2. Ein eigenstdndiger, geplanter Schreibunterricht mit Zielsetzungen und ei-
nem Kklar definierten Lektionenanteil innerhalb des Deutschunterrichts

3. Formen der Selbstevaluation und der Beratung durch Mitschiilerinnen und
Mitschiiler im Schreibunterricht in allen Klassen eines Schulhauses
einfiihren

4. Arbeiten in leistungshomogenen Schreibgruppen innerhalb der Klasse oder
klassentibergreifend

5. Ein Schreibférderungsmodell, Schreibverfahren und Auswertungsmethoden,
die von allen Lehrpersonen des Schulhauses angewendet werden und zu
einer Kultur des Schreibens im Schulhaus fithren
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DIE FORDERUNG MATHEMATISCHER UND
NATURWISSENSCHAFTLICHER BEGABUNGEN
Christian Fels

Gardners «Modell der multiplen Intelligenzen», das diesem Beitrag zugrunde
liegt, nennt neben weiteren Begabungsfeldern auch die «logisch-mathematische»
Begabung, die im folgenden aus unterrichtspraktischen Griinden jedoch auf ma-
thematische und naturwissenschaftliche Begabungen beschrinkt wird. Mein Bei-
trag unterscheidet sich von denen meiner Mitautoren in mehreren Punkten:

—  Mathematik und Naturwissenschaften sind stdrker als andere Facher hierar-
chisch aufgebaut und kénnen nur selten intuitiv erfasst werden, was zu einer
bestimmten Themenabfolge notigt.

— Das Verstehen ihrer Inhalte unterliegt einer psychischen Reifung nach Piaget,
die nicht beschleunigt werden kann und so beschrinkend auf den Fortgang
des Unterrichts wirkt.

—  Die Begabungsentfaltung in diesen Gebieten wird in besonderem Masse von ge-
schlechtsspezifischen Erwartungen geprdgt. Auf diese wird in Kursiver Schreibung
eingegangen.

- Meinem Thema néhere ich mich von der Seite der Hochbegabtenpddagogik
und vertrete hierbei die Ansicht, dass Schiilerinnen und Schiiler aller Bega-
bungsniveaus dhnliche Anspriiche an begabungsférdernden Unterricht stel-
len, jedoch bei Hochbegabten ein Unterricht, der nicht ihren Begabungen
entspricht, eine besonders grosse Differenz zwischen Potential und Leistung
erzeugt.

B Theorie des Unterrichts

86

Konzepte fiir einen begabungsférdernden Unterricht miissen mindestens die fol-
genden sechs Fragen beantworten:

—  Wie kdnnen fachspezifische Begabungen erkannt werden?

- Welche Fernziele soll die Begabungsentwicklung im Unterricht verfolgen?

- Welche Einzelfdhigkeiten miissen hierzu entwickelt werden?

-  Wie muss der Unterricht gestaltet sein und wie sich die Lehrkraft verhalten,
um die Begabungsentwicklung bestmoglich zu foérdern, mindestens aber
nicht zu hemmen?
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—  Welche Unterrichtsmerkmale schrinken die Begabungsentwicklung durch ge-
schlechtsspezifische Erwartungen ein?

Merkmale mathematisch oder naturwissenschaftlich Begabter

Ein mathematisch begabtes Volksschulkind ldsst sich nach Kruteskii (1976) und
Kédpnick (1998) anhand folgender Merkmale identifizieren:

— es strukturiert Zahlenfolgen nach arithmetisch-formellen Merkmalen

—  es speichert Sachverhalte unter mathematischen Gesichtspunkten

— es zeigt mathematische Phantasie und Sensibilitdt (z. B. beim Spiel mit Zah-
len und Formen)

— es generalisiert gut und transferiert erkannte Strukturen selbstindig

- esist flexibel im Denken und kehrt Gedankengidnge um und

—  es «klebt» nicht an bisherigen Methoden, sondern tendiert zu Abkiirzungen
und «eleganten Losungen».

Fiir naturwissenschaftlich Begabte gibt es meines Wissens keine entsprechenden
Untersuchungen, so dass nur versucht werden kann, die Merkmale naturwissen-
schaftlich Begabter aus denen erfolgreicher Wissenschafterinnen und Wissen-
schafter abzuleiten. Diese diirften sich insbesondere dadurch auszeichnen, dass
sie auch iiber «Alltdgliches» staunen und Zusammenhénge schnell erkennen kon-
nen, dass sie gut logisch schlussfolgern konnen, themenspezifische Ausdauer zei-
gen und den Wunsch besitzen, ein erstaunliches Phanomen durch Erforschen zu
verstehen. Die Identifizierung weniger ausgeprdgt Begabter konnte anhand des
Fehlens eines oder mehrerer dieser Merkmale erfolgen, wodurch gleichzeitig jenes
Gebiet bestimmt wird, das einer besonderen Férderung bedarf.

Ziele eines begabungsfordernden Unterrichts

Ein Unterricht fiir begabte Schiilerinnen und Schiiler darf sich nicht damit be-
gniigen, ihnen umfangreiche Faktensammlungen ihres Interessengebietes zum
Konsum bereitzustellen. Vielmehr muss ein solcher Unterricht, neben der best-
maglichen Entfaltung von Begabungen unabhiingig vom Geschlecht, nach der Bloom-
schen Taxonomie und Van Tassel-Baska (1989a) das Ziel verfolgen, ihnen eine
selbstdandige, produktive, elaboriertere, komplexere und tiefere Beschiftigung mit
grosseren Gedankengebduden personlichen Interesses zu ermoglichen und sie
beim Verstehen ihrer Fihigkeiten zu unterstiitzen. Hierzu bedarf es nach Callahan
(1985) und Van Tassel-Baska (1989a, b) der Forderung folgender Einzelfahigkei-
ten:
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—  Auswahl personlicher Schwerpunkte

— Kenntnis der wichtigsten allgemeinwissenschaftlichen Techniken (Beobach-
ten, Experimentieren und Messen)

—  Gruppenarbeit, gemeinsames und autonomes, selbstgesteuertes Lernen sowie
Problemldsen

—  Erkennen von Fragen (Problemdefinition) sowie von Handlungsfolgen und
Handlungsverkettungen

—  fachtibergreifendes Denken

-  Ressourcen- und Datensuche

- Entwickeln und Abwégen von Losungsvarianten sowie kritische Bewertung
von Ergebnissen

— Einsicht, dass echtes Forschen ein langsamer Prozess mit Riickschldgen ist

— Verstehen der Bedeutung und Erlernen von Superzeichen (Formeln, Symbo-
le) zur Entlastung des Gedachtnisses und vereinfachten Kommunikation
sowie

- Darstellung der Ergebnisse.

In der Unterstufe gilt es zundchst, das besondere Interesse der Lernenden an ein-
zelnen Themengebieten aufrecht zu erhalten und durch entdeckendes Lernen zu
fordern. In der Mittelstufe konnen mit dem Beginn der formal-operativen Stufe
nach Piaget erste wissenschaftliche Versuche unternommen werden. In der Ober-
stufe sollte das Angebot ein umfangreiches Forschen in selbstgewdhlten Themen-
gebieten ermoglichen, um die Berufswahl vorzubereiten, ohne diese jedoch in
den Vordergrund zu stellen.

Merkmale eines begabungsfordernden Unterrichts

Ein begabungsfordernder Unterricht vermeidet es, mehr Aufgaben gleicher Art
anzubieten oder solche, deren Losungen sich lediglich zehn Seiten spater im Lehr-
buch finden. Vielmehr zeichnet er sich durch folgende Merkmale aus (Kersh &
Reisman 1985; Van Tassel-Baska 1989a, b, ¢; Ensslin 1994; Kdpnick 1998):

—  Er sieht Schiilerinnen und Schiiler nicht als Konsumentinnen und Konsu-
menten, sondern als Produzierende, und betrachtet ihre (unterschiedlichen)
Interessen und Vorerfahrungen als den wichtigsten Lenkungsfaktor fiir die
Unterrichtsgestaltung.

—  Er fordert die Benutzung neuer Materialien sowie das Verstehen der eigenen
Fahigkeiten und Rolle durch selbstindiges Lernen in Einzel- oder kooperati-
ver Gruppenarbeit, das Bewusstmachen von geschlechtsspezifischen Erwar-
tungen, die Starkung des Selbstwertgefiihls, den Abbau von Versagensangst
und sprachlich ausgewogene Formulierungen.

- Er integriert Wissen, Kognition und Emotion und bietet auch herausfordern-
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de Aufgaben an, die Begabungsgebiet und -niveau angemessen sind und ver-
tiefte Studien erlauben, um so produktive, komplexe, abstrakte und generali-
sierende Fahigkeiten zu entwickeln.

—  Er bietet Moglichkeiten ohne vorgegebenes Ende zum entdeckenden Lernen,
zum Forschen und zum Experimentieren.

- Er verkniipft die einzelnen Themen (z. B. Genetik, Okologie, Morphologie)
eines Faches.

—  Er vermeidet den Eindruck, Mathematik und Naturwissenschaften seien «Mdnner-
domdnen».

—  Er beinhaltet fachiibergreifende Themen und solche, die sonst in der Schule
nicht behandelt werden, vermittelt deren Inhalte in verschiedener Weise,
bettet sie in einen Alltagsbezug ein (z. B. als Geschichte), verkniipft sie mit
den Sozialwissenschaften, integriert eine Wertediskussion und leitet daraus
Handlungskonsequenzen ab, und

— er sieht Mathematik weder nur als Regel fiir richtige Ergebnisse und als schu-
lischen Selbstzweck, noch bewertet er sie nach der Abwesenheit von Fehlern.
Vielmehr versteht er sie als Werkzeug, begniigt sich mit dem «Kriterium der
hinreichenden Giite», bewertet auch Originalitit und Asthetik der Losung,
fordert Diskussionen und setzt den PC insbesondere ein, um lange monoto-
ne Berechnungen zu vermeiden.

Merkmale begabungsfordernder Lehrpersonen

Nicht nur fiir Lehrkrdfte von Hochbegabten, sondern viel genereller empfehlen
Burton (1984), Callahan (1985), Kersh & Reisman (1985) und Van Tassel-Baska
(1989b) folgende Eigenschaften: Die Lehrperson

—  ist eine gute Fachperson in ihrem Themengebiet und kennt dessen aktuel-
len Forschungsstand, um die Begeisterung bei Schiilerinnen und Schiilern
aufrecht zu erhalten,

—  Dietet als Frau ein erstrebenswertes Rollenvorbild,

- besitzt ein ausgeprégtes Selbstvertrauen, ist selbstkritisch und scheut sich
nicht, an andere Fachleute zu verweisen,

—  lernt mit den Schiilerinnen und Schiilern und fiirchtet nicht ihr Spezial-
wissen,

— schatzt die Piagetstufe angemessen ein und berticksichtigt die Moglichkeit
horizontaler/vertikaler Verschiebung,

- kann zwischen Wiedergabe und Verstehen bei Lernenden unterscheiden,

—  passt die Aufgaben den (unterschiedlichen) Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler an und erlaubt moglichst oft eine Auswahl,

— ermuntert und unterstiitzt die Lernenden bei ungewdhnlichen Vorgehens-
weisen und schiitzt vor dem Liacherlichmachen ausgefallener Ideen,
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- ldsst den Schiilern und Schiilerinnen angemessene Zeit zum Uberlegen,

- ermoglicht konvergentes, divergentes und evaluatives Denken,

—  betont bei Problemen auch den Findungs- und Losungsprozess und nicht
nur die Ergebnisse und hilft den Lernenden, ihre Fehler zu verstehen,

— unterstiitzt das Ausdriicken von Emotionen iiber die Lerninhalte und -themen,

— betont ein ganzheitliches Wissensgebdude anstelle isolierter Wissensteile,
sowie das Suchen nach Beziehungen und Gemeinsamkeiten.

Praxis des Unterrichts

90

Inhalte eines begabungsféordernden Unterrichts

Eine umfassende Auflistung moglicher Unterrichtsthemen ist hier nicht moglich;
es konnen nur Anregungen fiir besonders ergiebige Themengebiete und Verweise
auf Aufgabensammlungen (s. oben) gegeben werden. Bevorzugterweise sollten die
Themen so gewdhlt werden, dass sie auch zu Hause bearbeitet werden konnen.

In der Volksschule gilt es zundchst, den Erwerb des Allgemeinwissens und ein
breites Grundlagenwissen zu sichern. Ausgehend von der Tatsache, dass beim
Schulbeginn zahlreiche Kinder die gdngigen Erwartungen an ihr mathematisches
Wissen und Koénnen bereits tibertreffen (vgl. Stamm 1998) und die Kinder sich
hinsichtlich ihres Kenntnisstandes stark unterscheiden (vgl. Hengartner & Roth-
lisberger 1994), muss der Unterricht an vorhandenen Fahigkeiten ankniipfen und
die Kinder dazu anregen, diese weiterzuentwickeln. Reichhaltige, komplexe, ver-
schiedene Schwierigkeitsgrade beinhaltende und individuelle Losungswege zulas-
sende — kurz: produktive — Aufgabenstellungen, wie sie in den Handbiichern von
Wittmann und Miiller (1990/92) oder im neuen Lehrmittel «Zahlenbuch» prasen-
tiert werden, erfiillen diese Anforderungen. Zur Anreicherung des Unterrichts fiir
Begabte bieten sich folgende kontexteingebundene Themen zum Erforschen und
Entdecken von Eigenschaften und Zusammenhidngen an:

—  Zerlegen von Zahlen in Summen/Produkte (z. B. Primzahlen, Teilbarkeit)

—  Wahrscheinlichkeit (z. B. Miinzen werfen) und Kombinatorik (z. B. Eisku-
geln)

—  geschicktes Zdhlen und Rechnen (z. B. eigene Rechenwege, Rechentricks)

— Alltagsberechnungen (z. B. Kosten von Aufkleberalben, Schitzen und Run-
den, Anzahl von Diagonalen und geschiittelten Hidnden)

— Reihen (z. B. exponentielle Gerlichtausbreitung, Quadratzahlendifferenzen,
Fibonacci)

- Vergniigliches (z. B. Alltagsprobleme, Zahlenspiele, Geometrie bei Pflanzen)

—  Historisches (z. B. Probleme romischer Zahlen, Zirkel- und Linealgeometrie)
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—  Symmetrie und Projektion

—  Geld, fremde/phantastische Wahrungen (z. B. Umrechnungen, Stiickelung),
Zinsen

—  Messen und Wiegen des Korpers und der Natur (z. B. Puls)

— Kalender, Lebensalter, Jahreszeiten, Witterung (z. B. Tagesldnge)

—  Orientierung im Raum (z. B. Karten lesen und zeichnen)

—  Orientierung in der Zeit (z. B. Strassennamen und deren Herkunft)

—  wichtigste Tiergruppen

- wichtige physikalische Erscheinungen (z. B. Magnetismus, Elektrizitét,
Farben, Schall)

Entdeckendes Lernen, das Schiilerinnen und Schiiler aktiviert, ist auch auf der Se-
kundarstufe von Vorteil. Fiir den Mathematikunterricht haben Eggenberger und
Holenstein (1998) mit «mosima 1» und «mosima 2» Materialien fiir offene Lern-
situationen geschaffen. Auf der Sekundarstufe empfiehlt sich neben dem Wissens-
erwerb auch der Erwerb von Kenntnissen tiber fachspezifische Arbeitstechniken.
Die Aneignung von generellen Losungsstrategien mit Betonung von Konzepten
statt Prozeduren steht nun im Vordergrund. Die Jugendlichen sollten auch ver-
traut gemacht werden mit der wissenschaftlichen Wortwahl und deren Unter-
scheidung von alltagssprachlichen Bezeichnungen. Die Auseinandersetzung mit der
Geschichte des Faches und dem Beitrag von Frauen zur jeweiligen Wissenschaft ermigli-
chen einen ganzheitlichen Zugang zum Wissensgebiet. Auf dieser Stufe bekommen
auch Formen der Ergebnisdarstellung und der Vortragsgestaltung einen gewissen
Stellenwert, und es sollten entsprechende Ubungsmoglichkeiten angeboten wer-
den. Zur Erhaltung und Forderung von Interesse und Leistungsbereitschaft von jungen
Frauen in diesem Bereich empfiehlt es sich, sie mit Berufsfeldern, Karrierewegen und at-
traktiven weiblichen Vorbildern im mathematisch-naturwissenschaftlichen und techni-
schen Bereich vertraut zu machen.

Begabungsférdernde Unterrichtsformen und Evaluation

In der Volksschule bietet sich zundchst fiir Kinder aller Begabungsniveaus ent-
deckendes Lernen in freien Arbeitsformen mit Wochenpldnen, Arbeitsecken und
gegebenenfalls Thementischen an. Erwogen werden sollte aber auch die Aufhe-
bung der Gliederung des Unterrichts durch Schulstunden und die Klassenbildung
nach Jahrgidngen. Sofern Noten vergeben werden (miissen), sollten diese den re-
lativen Fortschritt der Schiiler und Schiilerinnen widerspiegeln.

In der Sekundarschule bietet sich die Durchfithrung von selbstgewdhlten Projek-
ten an, die auch in der Freizeit bearbeitet werden konnen und die anhand vorher
vereinbarter Kriterien tiber Inhalt, Dauer, Umfang und Pridsentation benotet wer-
den. Wenn begabungsangemessener Unterricht zum divergenten Denken anleitet

Seite

Begabungsférderung in der Volksschule

91



und Benotungmassstibe immer auch die Wertschdtzung der Lehrer widerspie-
geln, wie konnen dann Schiilerinnen und Schiiler bewertet werden? Ausgehend
vom Modell der «selbstindigen Studien» schldgt Callahan (1985) vor, zu Beginn
des Projektes einen «Vertrag» zwischen Lehrkraft und Schiiler bzw. Schiilerin ab-
zuschliessen, der nicht nur Dauer und Umfang beschreibt, sondern auch Prédsen-
tations- und Benotungskriterien festlegt.

Empfehlungen fiir begabungsangemessenen Unterricht

92

- Aufgaben anbieten, die verschiedene kognitive Niveaus (nach Bloom) an-
sprechen (z. B. Wissen, Verstehen, Anwenden, Untersuchen, Konstruieren,
Bewerten), verschiedene Schwierigkeitsgrade aufweisen, unterschiedliche
Lernstile ansprechen (z. B. soziales, handelnd-probierendes oder abstraktes
Lernen) und verschiedene Losungswege zulassen (z. B. exakte, theoretische
oder pragmatische Losungen)

- Beratende Hilfestellung anbieten, die zu selbstindigen Losungswegen und
Problemldsungen hinfiihren

—  Unterstiitzung beim Verstehen eigener Fehler und Irrwege mit Akzeptanz un-
gewohnlicher Losungswege

—  Schaffung offener Lernsituationen (z. B. offener Unterricht mit Wochenpla-
nen), Angebot von individuellen und kooperativen Arbeitsformen (z. B. Ein-
zelarbeit, Gruppenarbeit)

—  Auf geschlechtsspezifische (z. B. Mddchen seien in Physik weniger begabt)
und niveauspezifische Erwartungen (z. B. Schulanfingerinnen und -anfin-
gern fehlten alle mathematischen Kenntnisse) verzichten und stattdessen an
den vorhandenen Kenntnissen und Fahigkeiten (z. B. bewiltigter Zahlen-
raum), Interessen (z. B. Zahlenspiele) und Vorerfahrungen ankntipfen

—  Schule als Vermittlerin von Basiswissen UND Lernwegen (z. B. «Wie benutze
ich ein Lexikon?») verstehen und damit nicht nur der Vermittlung von Wis-
sensbestdnden, sondern auch dem Aufbau der Wissensstrukturen bei den Ler-
nenden die notige Aufmerksamkeit schenken

— Die standige fachliche Weiterbildung der Lehrpersonen (z. B. durch bega-
bungsbezogene Fortbildungen) ermoglichen, ihre Begeisterung im Fachge-
biet unterstiitzen und nutzen (z. B. durch Anrechnung des persénlichen En-
gagements) und die Kooperation zwischen flexiblen, fundiert ausgebildeten
Lehrkréften fordern (z. B. durch flexible Stundenplanung).
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PERSONALE INTELLIGENZFORMEN: ZUGANG
ZUR WELT DER GEFUHLE
Eva Zoller Morf

n Was sind personale Intelligenzformen?

Howard Gardner beschreibt im Rahmen seiner Theorie tiber vielfache Intelligen-
zen zwei personale Intelligenzformen, deren erste die Wahrnehmung und Steue-
rung der eigenen Gefiihle und deren zweite den Zugang zu den Gefiihlen anderer
Personen und den Umgang damit umfasst. Die erste nennt Gardner intrapersona-
le Intelligenz und schreibt dazu: «Die hier wirkende Kernkapazitat ist der Zugang
zum eigenen Gefiihlsleben — zur personlichen Palette der Affekte oder Emotionen;
der Kapazitdt, diese Gefiihle sofort zu unterscheiden, zu etikettieren, in symboli-
sche Codes zu verschliisseln und als Hilfsmittel zum Verstehen und Steuern des
personlichen Verhaltens zu benutzen» (1994, S. 219).

Die zweite Intelligenzform bezeichnet der Autor als interpersonale und schreibt
dazu: «Die andere personale Intelligenz wendet sich nach aussen und anderen
Personen zu. Hier besteht die Kernkapazitit in der Fihigkeit, Unterscheidungen zwi-
schen anderen Individuen wahrzunehmen und zu treffen; insbesondere zwischen
ihren Stimmungen, Temperamenten, Motiven und Absichten» (1994, S. 229).
Gardner gibt den personalen Intelligenzen ein ganz zentrales Gewicht, welchem
unsere abendldndische, auf einseitige Betonung des Intellekts ausgerichtete Le-
bensart und Bildung nur génzlich ungeniigend Rechnung tragt. Mit ihm bin ich
der Meinung, dass unsere Schulen dringenden Nachholbedarf in der Forderung
emotionaler Intelligenz aller Kinder aufweisen.

B Wo ist der Ort zur Forderung der personalen Intelligenzen im derzeitigen
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Erziehungsverstandnis?

Die intrapersonale Intelligenz, welche sich «hauptsdchlich mit der Priifung und
Kenntnis der eigenen Gefiihle befasst» (1994, S. 221), kommt in vielen Lehrpléd-
nen der Volksschule (Beispiele: ZH, BE, SG) unter dem Stichwort der «Selbstkom-
petenz» vor. Die Forderung dieser Kompetenz nimmt zwar im Bildungsauftrag ei-
nen wichtigen Platz ein, in der Praxis jedoch sind kaum besondere Raume zu de-
ren expliziten Thematisierung vorgesehen. Ficher wie Lebenskunde oder Reli-
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gion, Literaturunterricht oder Klassenstunden boten dafiir zwar Gelegenheit. Mit
Kindern tiber ihre Gefiihle nachzudenken, die Eigenwahrnehmung anzuregen
und differenzierte Ausdrucksformen dafiir zu finden scheint aber von vielen Lehr-
kriaften neben der Fiille von zu bewiltigendem Fachwissen als eher sekundér be-
wertet zu werden.

Ahnliches gilt auch fiir die interpersonale Intelligenz, welche «nach aussen ge-
richtet ist, auf das Verhalten, die Gefiihle und Motive anderer Personen» (1994, S.
221). Diesem Bildungsauftrag sind unter dem Stichwort der «Sozialkompetenz»
Leitideen und Ziele zugeordnet. Ich meine aber, dass auch hier ein grosser Nach-
holbedarf an expliziter Thematisierung besteht, wie sie zur Zeit zum Beispiel als
Gewaltprophylaxe mancherorts betrieben werden muss. Da die Entwicklung der
personalen Intelligenzformen nach Gardner (1994), Shapiro (1998), Goleman
(1996) und vielen weiteren Emotionsforschern schon mit den frithesten Bin-
dungsformen und den sie begleitenden Gefiihlen beginnt, miissten auch in der fa-
milidren Fritherziehung und Vorschulzeit vermehrt Fordermassnahmen bekannt
gemacht und angewandt werden (siehe z. B. Shapiro 1998). Viele der vorgestellten
Spiele und Ubungen liessen sich gut in die Volksschule integrieren. Die Lehrpline
lassen dies ohne weiteres zu. Die Verwirklichung des wichtigen Auftrags der Per-
sonlichkeitsbildung scheitert leider oft an der mangelhaften Operationalisierung
sowie der entsprechenden Ausbildung der Lehrkréfte. Es widre daher wiinschens-
wert, vermehrt entsprechende Aus- und Fortbildungsangebote zu schaffen. Hilf-
reich konnte tberdies die Einfiihrung eines besonderen Stundenplan-Gefisses
sein, wie dies zum Beispiel mit dem Fach Ethik (ab 1. Klasse!) in Deutschland ge-
schehen ist.

BB Welche Rolle spielen personale Sonderbegabungen im schulischen Bereich?

Kinder, die sich immer wieder als akzeptierte Vermittler in Streitsituationen be-
wdahren, die spiiren, wie sie andern helfen kdnnen, ohne sie zu beschdmen, die
mit ihren eigenen Fehlern konstruktiv umgehen kénnen, die sowohl eine hervor-
ragende Selbsteinschdtzung als auch behutsame Empathie zeigen, die von Mit-
schiilern und Mitschiilerinnen als verantwortungsbewusste Fiihrende angenom-
men werden usw., aber auch solche, die mit massiven Emotionen auf Ungerech-
tigkeiten oder Missstimmungen im Klassenverband reagieren oder uns mit provo-
kativer Kritik aufriitteln — bei solchen Kindern zeichnet sich moglicherweise eine
besondere Begabung im personalen Bereich ab.

Im Gegensatz zu den anderen Sonderbegabungen aber, die betroffenen Kindern
im Klassenverband oft massive Schwierigkeiten (Unterforderung, Langeweile, De-
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pressionen usw.) verursachen, scheinen mir die Talente im sozialen und emotio-
nalen Bereich kaum sehr problematisch zu sein. Wenn der Personlichkeitsbildung
insgesamt mehr Platz eingerdumt wird, finden sich immer Gelegenheiten, wo die-
se Kinder ausreichend zum Zuge kommen konnen. Eine Gefahr sehe ich allenfalls
dann, wenn - wie dies in vielen amerikanischen Schulen bereits erfolgt — die dafiir
geeigneten Kinder zu «Vermittlern» ausgebildet werden, die auf dem Schulhof als
eine Art Schiedsrichterinnen und Streitmoderatoren wirken (vgl. Goleman 1996,
S. 347-348). Es kann fiir sie eine wertvolle Aufgabe sein, diesen Posten auszufiil-
len, jedoch gibt man sie damit einer gewissen Isolation preis, oder sie werden
durch das standige Helfen missbraucht, wenn man sie nicht gentigend begleitet in
ihrer verantwortungsvollen Arbeit.

Zum Verhdltnis von personalen und intellektuellen Sonderbegabungen: Die ver-
breitete clichéhafte Meinung besagt, dass Kinder, die durch hohe (kognitive) In-
telligenz auffallen, sich vermehrt emotional und sozial unreif verhalten. Dies trifft
moglicherweise dann zu, wenn in der Erziehung entsprechend einseitige Wertun-
gen vorherrschen. Aufmerksame Eltern kognitiv Hochbegabter stellen aber fest,
dass ihre Kinder oft auch im emotionalen Bereich hoch sensibel reagieren, was
Golemans (1996) These bestdtigt, wonach der denkende Teil unseres Gehirns
(Kortex) sehr eng mit dem fiihlenden Teil (dem limbischen System) kooperiert.
Die dafiir zustdndigen neuralen Verbindungen gilt es zu stirken, indem man den
Gefiihlen nicht einfach nur freien Lauf lasst, sondern sie immer wieder auch zum
Thema des Nachdenkens macht. Wie dies getan werden kann, zeigt er an vielen
Beispielen. Praktische Ideen zum Philosophieren tiber Gefiihle habe auch ich in
meinem Buch Philosophische Reise (Zoller Morf 1998, S. 80ff.) beschrieben.

Konkrete Férdermassnahmen im Klassenverband
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Da sich viele der aktuellen Probleme in Schule und Gesellschaft auf die allgemein
mangelhafte Bildung im emotionalen und sozialen Bereich zurtickfiihren lassen,
schldgt Daniel Goleman (1996) vor, prophylaktische Forderprogramme in den
Schulen einzufiihren. Im 5. Teil seines Buches berichtet er von diversen bereits
evaluierten Versuchen in den USA, welche grosse Erfolge zeitigten, zum Beispiel
in der Verminderung von Aggressionen, Depressionen, Essstorungen, Alkohol-
und Drogenmissbrauch usw. Er schreibt: «Die Liste der wesentlichen Fihigkeiten
(die zum Erfolg beigetragen haben; E. Z.) liest sich wie die Ingredienzien der emo-
tionalen Intelligenz: Zu den emotionalen Fahigkeiten gehoren Selbstwahrneh-
mung; Erkennen, Ausdruck und Handhabung von Gefiihlen; Impulskontrolle
und Gratifikationsaufschub; Handhabung von Stress und Angst. Fiir die Impuls-
kontrolle ist es wichtig, zwischen Fiihlen und Handeln unterscheiden zu kénnen
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und zu lernen, bessere emotionale Entscheidungen zu treffen, indem man zu-
nichst dem Handlungsimpuls Einhalt gebietet, um alternative Handlungsmog-
lichkeiten und ihre Folgen zu tiberdenken, bevor man handelt. Viele Kompeten-
zen sind interpersonal: soziale und emotionale Signale deuten, zuhdren, negati-
ven Einfliissen widerstehen konnen, sich in andere hineinversetzen und verste-
hen, welches Verhalten in einer bestimmten Situation annehmbar ist» (S.
326-327). Die von Goleman beschriebenen vorbeugenden Programme wurden in
Schulen aller sozialen Milieus durchgefiihrt und sie basieren auf scheinbar ganz
simplen Hilfestellungen wie zum Beispiel, den Kindern zu zeigen, wie man
Freundschaft schliesst und erhilt, wie man Angst und Wut akzeptieren und sinn-
voll damit umgehen kann, wie man an Gestik, Mimik und Tonfall die Gefiihle
von andern erkennen kann usw. Man gibt damit der Gefiihlswelt eine Sprache
und nimmt sich Zeit, in der Klasse miteinander dariiber nachzudenken und zu
diskutieren. Dazu gehoéren Ubungen, die helfen, dass das Erkannte umgesetzt wer-
den kann. Dieselben Zwecke verfolgt auch die sogenannte Kinderphilosophie.

Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen

Das Ausdifferenzieren der emotionalen und sozialen Kompetenzen findet nicht
auf dieselbe «automatische» Weise statt, wie man dies fiir die kognitive Entwick-
lung bei Piaget nachlesen kann. Es ist daher meine Uberzeugung, dass dhnliche
wie die von Goleman beschriebenen Massnahmen auch bei uns eine wichtige Er-
ganzung des gesamten Bildungswesens darstellen wiirden. Sie sollten allen Kin-
dern und Jugendlichen zugdnglich sein, weil es sich um jenen Bereich unserer
Personlichkeit handelt, den alle fiir ein erfiilltes Leben entwickeln miissen. Eine
fruchtbare Methode zur Entwicklung und Forderung der Differenzierung des Den-
kens, Fiihlens und Handelns ist das (unakademische) Philosophieren mit Kindern
und Jugendlichen. Auf dieser Basis sind meine beiden Praxis-Biicher Die kleinen
Philosophen (1991) und die Philosophische Reise (1998) entstanden. Sie beschreiben
den Vorgang des Philosophierens, welcher Selbstreflexion und ethische Uberle-
gungen beinhaltet, und geben konkrete Anleitungen zur (inneren und dusseren)
Wahrnehmungsdifferenzierung, zum Umgang mit andern und sich selbst, zum
Nachdenken iiber Gedanken und Gefiihle sowie das menschliche Handeln.

Ein Beispiel hierzu (fiir Kinder im Primarschulalter): Philosophieren tiber die Wut.
In vier Durchgédngen, die auch mit Zeichnen und Rollenspielen angereichert wer-
den konnen, ndhern sich Kinder und Erwachsene im philosophischen Gespriach
der Erkenntnis, weshalb und wozu ein Gefiihl wie die Wut fiir uns Menschen von
Bedeutung ist. Die Eltern oder Lehrpersonen nehmen dabei die Rolle der «sokrati-
schen Hebamme» ein, das heisst sie betreiben durch geschicktes Nachfragen «Ge-
burtshilfe fiir die Weisheit» der Kinder (in der Fachphilosophie — nach Sokrates —
als Mieutik bekannt):
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1. Woher kommt Wut? Wie entsteht sie jeweils bei mir? Was macht andere
manchmal wiitend? (Suche nach den unterschiedlichen Ursachen bei ver-
schiedenen Menschen ohne bewertenden oder gar verurteilenden Unterton)

2. Was ist Wut eigentlich? Wie fiihlt sie sich genau an? Wo und wie spiire ich sie
im Korper? Welches Bild konnte sie mitteilbar und verstdndlich machen fiir
andere? (Meine Wut ist wie ein ...) Ist Wut und Zorn eigentlich dasselbe?
Oder Arger? Oder deine Wut und meine Wut? Unterschiede? Ahnlichkeiten?
(Selbstwahrnehmung und Klarung des Begriffs, Differenzierung der sprachli-
chen, aber auch der nonverbalen Ausdrucksméglichkeiten)

3.  Wohin mit der Wut? Was mache ich jeweils, wenn ich so richtig wiitend bin?
Welche weiteren Moglichkeiten des Umgangs mit Wut kennen wir? Welche
bewdhren sich, welche verursachen hinterher Reue? (Nochmals vorurteilsfrei
suchen und austauschen)

4.  Darf man iiberhaupt wiitend sein? Wer? Wann? Weswegen (nicht)? Wann tut
Wut wirklich gut? Wann schadet sie? Warum? Folgerungen? (Diesmal be-
wusst wertende Suche nach negativen, aber auch positiven Seiten, welche
Wut haben kann).

Es wire nattirlich wenig sinnvoll, solche Gesprdache im akuten Fall anzustreben,
etwa um die Wut - vermeintlich — zu besdnftigen. Das Gegenteil wire wohl der
Fall! Da es sich bei Wut aber, wie bei den meisten anderen Gefiihlen auch, um all-
tagliche Erfahrungen jedes Kindes handelt, kann auf Erlebtes zuriickgegriffen wer-
den. Durch Austauschen und Vergleichen wird den Kindern vieles klarer, sie ent-
decken psychische Muster, aber auch die Vielfalt der Moglichkeiten, aus denen
sich neue Handlungsalternativen ableiten lassen.

Das Philosophieren eignet sich besonders gut, um in heterogenen Klassen vielen
Kindern gleichzeitig gerecht zu werden: Da Themen zur Sprache kommen, von
denen alle existentiell betroffen sind, konnen auch alle mitreden — und sie tun es
meist bald, wenn sie spiiren, dass sie ernst gegnommen werden in ihrem Denken,
Fiihlen und Ahnen. Nicht selten kommen dabei plotzlich personale Begabungen
zum Vorschein, die in andern Fichern gar nicht aufgefallen sind. Der Dialog zwi-
schen unterschiedlich reifen Kindern wirkt sich befruchtend aus, wie dies auch
der Psychologe Lawrence Kohlberg feststellte: In seiner Stufentheorie zur Entwick-
lung des moralischen Urteils beschreibt er (u. a. 1978), wie Kinder zu Entwick-
lungsschritten angeregt werden, indem man sie mit moralischen Urteilen kon-
frontiert, die sich leicht tiber ihrem eigenen Niveau bewegen. Solches geschieht in
einer Klasse, wo moralische Fragen diskutiert werden, ganz automatisch, da sich
nie alle Kinder auf demselben Niveau befinden. Kinder mit personaler Sonderbe-
gabung sind hier sehr geschitzte Diskussionsteilnehmende, weil die andern Schii-
lerinnen und Schiiler von ihrer Denkweise profitieren konnen; und wenn man
die Begabteren auffordert, ihre Argumente gut zu begriinden und zu erldutern,
findet dariiber hinaus auch eine individuelle Férderung fiir sie statt.
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Weitere Beispiele von Programmen zur Férderung der personalen
Intelligenzformen

Zur Verbesserung der intrapersonalen Intelligenz, der Selbstwahrnehmung, Intro-
spektion und dem Umgang mit den eigenen Gefiihlen eignen sich viele Ubungen
und Spiele aus dem Feld der humanistischen Psychologie und Pddagogik (z. B. Vo-
pel 1996 oder Baum 1998). Auch meditative Ansdtze (Maschwitz & Maschwitz
1998) oder Aufbereitungen des autogenen Trainings fiir Kinder (Miiller 1994) hel-
fen, den Weg nach innen kennen und nutzen zu lernen. Die Férderprogramme
sind nicht speziell nur fiir begabte Kinder konzipiert, aber sie erlauben diesen, ih-
re bereits besser entwickelten Fiahigkeiten zur Selbsterfahrung oder zum Ausdruck
von Emotionen weiter zu differenzieren, wihrend andere Kinder bei einfacheren
Aussagen bleiben konnen. Die Individualisierung kann zum Beispiel durch
schriftliche Aufzeichnungen (Tagebuch oder Briefwechsel) noch besser gewdhrlei-
stet werden.

Zur Forderung der interpersonalen Intelligenz, der sozialen Wahrnehmung, Em-
pathie und des Verstdndnisses fiir alle zwischenmenschlichen Belange sind noch
immer die bewdhrten Modelle von Thomas Gordon oder von Friedemann Schulz
von Thun sehr hilfreich. Praktische Ubungen in Hiille und Fiille bieten unter an-
derem die zahlreichen Publikationen von Klaus Vopel an unter dem Stichwort In-
teraktionsspiele. Zielpersonen sind wiederum alle Kinder oder Jugendlichen. Den
personal Begabteren kann hier zum Beispiel einmal eine Leitungsrolle fiir Teile ei-
ner «Konferenz» oder einer Kleingruppendiskussion mit anschliessendem Rap-
portieren anvertraut werden. Auch durch Beobachtungsaufgaben werden erwei-
terte Moglichkeiten zur Férderung und Entwicklung einer «psychologischen» Be-
gabung geschaffen.

Wahrnehmungs- und Kommunikationsiibungen findet man auch in vielen neue-
ren Lehrmitteln der Lebenskunde oder des Religionsunterrichts. Ausserdem ent-
stehen zur Zeit allenthalben neue Biicher zur emotionalen Intelligenz (wie die zi-
tierten von Goleman und Shapiro) oder zu den Werten (z. B. Coles 1998), welche
auch zahlreiche Anregungen zur Férderung von Kindern mit personalen Sonder-
begabungen beinhalten.
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BEGABUNGSFORDERNDE MUSIKERZIEHUNG
Paul Vonarburg

I Der Stellenwert der Musikerziehung

Der Stellenwert der Musikerziehung und ihr Bildungswert sind heute so weit ge-
festigt, dass Musikunterricht als unverzichtbares und auszubauendes Schulfach
mehrheitlich anerkannt wird. Zu den Begriindungen zdhlen in Fachkreisen unter
anderem das in den USA neu entstandene Fachgebiet Philosophy of Music Educa-
tion, das sich systematisch mit der Reflexion des Faches befasst, wie auch die Er-
kenntnis, dass dem Menschen zur Verarbeitung von Person-Umwelt-Erfahrungen
neben der Sprache noch andere Symbolsysteme zur Verfiigung stehen, so auch die
Musik (Philosophy in a New Key, S. K. Langer).

Diese Symboltheorie erfuhr bei Howard Gardner durch die Definition der multi-
plen Intelligenzen eine konsequente Weiterentwicklung (siehe Einfiihrung in die
Thematik von Margrit Stamm, Begabungsdomdnen, in diesem Band). Wenn nun
Kinder eine spezielle Begabung auf dem Gebiete der Musik aufweisen, z. B bei der
Improvisation, beim Spielen eines Instruments oder beim Singen — oder auch im
Bereiche der emotionalen Aspekte (Rhythmus, Melodie/Tonalitdt, Harmonieemp-
finden usw.), haben sie ein Recht auf Forderung innerhalb der Regelklassen, in
Spezialschulen (z. B. Kunstschulen) und/oder an der Musikschule des Ortes bzw.
der Region. Das Zusammenwirken von Lehrpersonen (Klasse bzw. Instrument)
und Eltern mit den Schulleitungen (Schule bzw. Musikschule) und den fiir Musik
zustandigen Stellen in den Erziehungsdepartementen ist gerade in diesem Fach-
bereich unabdingbar.

Der folgende Beitrag befasst sich ausschliesslich mit der Diagnose und Forderung
des begabten Kindes in der Regelklasse der Volksschule. An exemplarischen Bei-
spielen innerhalb der fiinf Bereiche des Musikunterrichtes sollen Fordermassnah-
men aufgezeigt und erldutert werden. Die vorgeschlagene Unterrichtsart stellt
zum Teil besondere Anforderungen an die Lehrpersonen, was bei der zukiinftigen
Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte im Fachbereich Musik berticksichtigt wer-
den sollte. Die Klassen- und Fachlehrkriafte miissen dafiir sensibilisiert werden,
dass die Begabungsforderung auch sie betrifft und nicht nur eine Angelegenheit
der Schulorganisation ist (siehe Margrit Stamm, Leitideen und Empfehlungen in die-
sem Band). Ausserhalb von Regelklasse und Musikschule kdnnten in Zukunft be-
gabte Kinder verschiedener Klassen und Altersstufen auch in Fordergruppen aus-
serhalb des offiziellen Unterrichts an langerfristigen Projekten mitarbeiten (z. B.
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Musik- bzw. Musiktheaterprojekte der Schule/Region), was zudem generell die
Teamarbeit und die Sozialkompetenz fordern wiirde. Geeignete Lehrpersonen
(eventuell auch Fachlehrpersonen aus der Musikschule) sollten dann innerhalb
ihres Lehrpensums die Gruppenleitung ibernehmen.

Bereich Singen - Begabungsdiagnose und Forderung auf der Elementar-
stufe (7-10 Jahre)

Mit einer spielorientierten Ubung fiir das innere Horen — das ja fiir das Singen von
grosser Bedeutung ist — kann eine besondere Fahigkeit auf diesem Gebiet gut und
unauffdllig bemerkt und registriert werden. Die Kinder erhalten alle einen Klang-
stab mittlerer Tonhdhe und verteilen sich im Raum. Sie lassen ihren Ton erklin-
gen, nehmen ihn singend/hérend auf und gehen darauf still durch den Raum.
Wenn sie nach einer kurzen oder langeren Zeit — je nach Fahigkeit, den Ton in-
nerlich zu «speichern» — wieder auf ihren urspriinglichen Platz zuriickkommen,
reproduzieren sie ihren Ton und kontrollieren das Resultat durch einen weiteren
Schlag auf ihren Klangstab (was zugleich eine Selbstevaluation bedeutet). Die Kin-
der werden sehr motiviert sein, nach einer kurzen Angewdhnungsphase mog-
lichst lange zu spazieren, ohne den «eigenen» Ton zu verlieren. Wenn auf dieser
Schulstufe ein eher kurzer Weg der Normalfall sein wird, schaffen es musikalisch/
gehorsmassig begabte Kinder, den Ton bis zu zwei Minuten in sich zu tragen.

Ein weiteres musikalisches Spiel dieser Stufe stellt die Klingende Stadt dar. Auch
hier kdnnen besondere Begabungen diagnostiziert werden und zudem kann ein
jedes Kind der Klasse nach seinen Fidhigkeiten eine einfachere oder schwierigere
Aufgabe wahrnehmen. Die Klasse oder Halbklasse wird in zwei Gruppen aufge-
teilt. Jedes Kind hat demnach einen Partner aus der anderen Gruppe. Das erste
Kind spielt — in einem Reifen sitzend — wie beim ersten Spiel auf seinem Klangstab
(zu Beginn erhilt die Klasse nur die Tone so und mi zugeteilt; danach Ausweitung
auf den ganzen pentatonischen Raum). Das zweite Kind spaziert zwischen den
Reifen durch den Raum und kommt zum Partner zuriick, wenn es durch das Er-
klingen «seines» Tones zuriickgerufen wird. Es gibt nun oft Kinder, die sich aus-
schliesslich in der Ndhe des eigenen Reifens aufhalten, um den eigenen Ton sicher
zu horen. Andere brauchen eine langere Zeit bzw. ein wiederholtes Erklingen des
eigenen Tones — innerhalb der verschiedenen pentatonischen Kldnge im Raum —,
um den zugehorigen Ton zu lokalisieren. Begabte Kinder horen den Ton sehr
schnell heraus. Man kann ihnen zur besonderen Férderung sogar zwei Tone zu-
teilen, auf die sie zum Reifen zuriickkommen sollen. Auch mit der Klangfarbe
kann variiert werden (z. B. Xylophon, Metallophon, Glockenspiel).
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Um besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler auf der Elementarstufe im Be-
reich Singen zu fordern, bietet sich zudem an, diese bei den Liedern eine Solostel-
le interpretieren zu lassen oder ihnen bei kleinen Auffithrungen im Rahmen der
Klasse oder der Schule die schwierigeren Rollen zuzuteilen. Bei solchen kiinstleri-
schen Basiserfahrungen konnen diese Kinder tiber den Gesang hinaus phantasie-
betonte Interpretationen und Gestaltungen ausleben bzw. lernen, sei dies durch
Stimme und Sprache, durch konventionelles Instrumentalspiel oder experimen-
telle Klangerzeugung, rhythmische oder bewegungsmassige Betdtigung usw. Laut
Juliane Ribke (in: Bastian 1997, S. 117ff.) bringen begabte Kinder laut Unterrichts-
praktika von Studierenden der Hamburger Musikhochschule schon im Vorschul-
alter grosse Teile der Fahigkeitsbereiche Aufnahmebereitschaft, Konzentrationsbereit-
schaft, Ausdauer, Phantasieentwicklung und motorische Plastizitit mit, die fiir erfolg-
reiche Mitwirkung in solchen musikalischen Aktionen als forderlich angesehen
werden.

Forderung durch Musizieren am Beispiel Mittelstufe

Auch im Teilbereich Musizieren kann eine besondere Begabung erkannt sowie
nach innen und aussen gefordert werden. Nach innen bedeutet ein Angebot an die
Kinder, sich im Rahmen der Klasse oder der Schule herauszufordern, um die eige-
nen Grenzen zu erfahren. Nach aussen heisst, in Zusammenarbeit mit den Eltern
und der Musikschule beispielsweise mit einem Instrument an einem Wettbewerb
teilzunehmen oder in einem Ensemble mit erh6hten Anforderungen mitzuma-
chen, zusammen mit dlteren Schiilerinnen und Schiilern.

Bei der Begleitung von Liedern im Musikunterricht sind die begabten Kinder bald
imstande, die Hauptdreikldnge und ihre zugehorigen Basstone zum voraus richtig
herauszuhoren und anzuwenden (sogar mit zum Teil komplexen Rhythmen),
wihrend die anderen Kinder mehr Anleitung brauchen, z. B. Bezeichnungen in
verschiedenen Farben fiir die Stufen I, IV und V, oder sogar nur zum Spiel mit ein-
fachen Bordunbegleitungen (und elementaren Rhythmen) fihig sind.

Beim Improvisieren wird an der Mittelstufe oft auf die Rondoform zurtickgegriffen.
Hier ldasst man den A-Teil von allen Kindern spielen/improvisieren — z. B. im pen-
tatonischen Raum, in einer Tonleiter ohne Leitton (h in C-Dur) oder auch mit
aussereuropdischen Systemen wie der Gamelan-Melodik (oder Teilen davon).
Beim B- bzw. C-Teil ergibt sich die Gelegenheit, die Klasse je nach musikalischer
Begabung mit einfacheren oder schwierigeren Rhythmen, mit oder ohne Grund-
begleitung als Stiitze spielen zu lassen. In einfacherer Form kann dieses Rondo —
mit Pulsvorgabe fiir die Klasse (durch die Lehrperson oder besonders begabte
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Schiilerinnen oder Schiiler) — auch an der Unterstufe praktiziert werden. Begabte
Kinder konnen sogar ohne Vorgabe eine eigene Idee entwickeln, mit eigenen, oft
anspruchsvollen Rhythmen und mit verschiedenen Tonfolgen in Dur und Moll
bzw. in fremdldndischen Systemen. Das Improvisieren auf einem schon fortge-
schrittenen Niveau hilft vielen Schiilerinnen und Schiilern mit eventuellen Defi-
ziten in anderen Fachbereichen, hier fiir einmal Klassenerste zu sein und somit
die notige Selbstbestdtigung zu erlangen. So werden sowohl die Individualitdt wie
die Sozialkompetenz gefdrdert.

Das Gehor ist derjenige Sinn, der am friihesten entwickelt ist

106

Im Bereich Musikhiren versucht die Musikpddagogik neben dem Kennenlernen
der Instrumente, ausgehend von einer akustischen Wahrnehmung, Tonvorstel-
lungen zu entfalten und Elemente und Strukturen bewusst horen zu lehren. Der
Musikunterricht — im besonderen beim Musikhoren — muss die unterschiedlich-
sten Ausdrucksformen der Musik in der Umwelt der Kinder aufgreifen, und eben-
so soll auf ihren ausserschulischen Erfahrungen aufgebaut werden.

Auf der Mittelstufe (eventuell auch an der Oberstufe) kann mit dem nachfolgend
exemplarisch vorgestellten Stiick Programmmusik eine Klasse mit musikalisch
verschieden begabten Schiilerinnen und Schiilern individuell geférdert werden.
Das Stiick «Steppenskizze aus Mittelasien» des russischen Komponisten Alexander
Borodin (1834-1887) erzdhlt die Geschichte einer orientalischen Karawane auf
dem Weg durch die kirgisische Steppe, die von russischen Reitern zum Schutz vor
Uberfillen begleitet wird. Borodin versteht es, in etwas mehr als acht Minuten
mittels vier gut erkennbarer Melodielinien dieses Bild aufzuzeichnen. Alle Kinder
werden beim Erklingen der Musik (nach der vorangehenden Erweckung einer
Klangerwartung) den Klang der Steppe, das Kamelgetrappel, die orientalische (Ka-
rawane) und die russische (Reiter) Melodie erkennen. Begabtere Kinder erkennen
zudem schnell die hier beinahe leitmotivisch eingesetzten Instrumente. Es sind
dies die hoch intonierte Violine fiir den Steppenklang, abwechselnd Klarinette
und Horn fiir die russische Melodie, das Englischhorn fiir die Melodie aus dem
Orient und die pizzicato gespielten Kontrabdsse fiir den Klang der Kamel- bzw.
Pferdehufe. Dariiber hinaus werden einige Schiilerinnen und Schiiler fahig sein,
mit einfachen grafischen Mitteln eine differenzierte Ablaufskizze zu entwerfen.

Mit solchen Hérbeispielen (in verschiedenen Stilen und aus verschiedenen Kultu-
ren) erfiillen wir die Aufgabe, die Kinder dazu zu erziehen, der Musik aufmerksam
und bewusst zuzuhoren und ihren Ausdrucksgehalt mittels einer erlebnisorien-
tierten Beschiftigung immer klarer wahrzunehmen.
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Partneriibung im Bewegungsbereich der Unterstufe

Auf der Elementarstufe (auch schon im Kindergarten) sollen die Kinder die Bewe-
gungs- und Ausdrucksmoglichkeiten des Korpers erfahren. Es werden grundlegen-
de Bewegungsformen in der Beziehung zu Raum, Zeit und Dynamik erarbeitet. Bei
der Partneriibung Spiegelbild konnen begabtere Kinder zu Musik oder Gerdusch
Bewegungen (eventuell mit thematischem Inhalt wie Spiegel putzen, Morgentoi-
lette, Bewegungen bzw. Gangarten von Tieren usw.) in verschiedenen Tempi vor-
machen, die vom Gegeniiber in einem «Bewegungsecho» nachgeahmt werden.
Ebenso kann mit der ersten Bewegung eine Frage gestellt werden, die der Partner
bzw. die Partnerin beantwortet. Da der Rhythmus ein wesentliches und wichtiges
Element des Musikunterrichts ist, konnen zudem einfache Rhythmen - zuerst
von der Lehrperson, dann von begabten Kindern — vorgegeben und vom Spiegel-
bild wiederholt werden. Solche Bewegungsaufgaben bieten eine ideale Moglich-
keit, eine — auch in bezug auf die motorische Begabung — heterogene Klasse ohne
zusatzliche Vorbereitung individuell zu betreuen und zu fordern.

B Musikalische Grundlagen — Gelegenheit fiir autonomes Lernen auf der
Mittel- und Oberstufe

Gerade im Bereich Musiktheorie erfahren wir in einer Regelklasse oft eklatante Un-
terschiede zwischen fundiertem grundlegendem Wissen und liickenhaften Kennt-
nissen. Dies kann vielleicht so erklart werden, dass einerseits einige Kinder schon
seit Jahren den Instrumentalunterricht einer Musikschule besuchen und deshalb
ein bestimmtes Grundwissen mitbringen. Andererseits haben gewisse Schiilerin-
nen und Schiiler Miihe, die musiktheoretischen Grundlagen zu verstehen, vor al-
lem wenn sie dafiir nicht primér motiviert sind. Die unten beschriebene Form au-
tonomen Lernens kann zur Foérderung begabter Kinder sowie fiir diejenigen Schii-
lerinnen und Schiiler genutzt werden, die beispielsweise einen Vorsprung auf die
Klasse besitzen. Die Aufgabe kann in Einzel- oder Gruppenarbeit gelost werden.

Die Kinder erhalten acht eintaktige, numerierte Patterns mit einfachen Rhyth-
men beispielsweise im 2/4-Takt. Je nach Stufe, Kébnnen bzw. Begabung kénnen
Viertel, Achtel, punktierte Viertelnoten, aber auch schwierigere Notenwerte und
weitere Taktarten verwendet werden. Diese Bausteine enthalten verschiedene Mo-
tive, das heisst Zusammensetzungen der Melodieténe c¢ - a der C-Dur-Tonleiter.
Vorerst kann an beliebigen Liedern/Melodien der Aufbau einer achttaktigen Phra-
se aufgezeigt bzw. analysiert werden.
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Die Kinder erhalten nun den Auftrag, mit diesen Patterns eine eigene Melodie
bzw. ein eigenes Lied oder einen Liedteil zu komponieren. Zur Kontrolle kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler die eigene Zusammensetzung mit Solmisationssil-
ben singen und/oder auf Stabspielen oder Klangstdben spielen. Die begabteren
Kinder werden sofort erkennen, wenn ihre Melodie nicht gut klingt, das heisst
wenn die Bausteine nicht optimal zusammengesetzt sind. Die abgeschlossenen
«Kompositionen» kénnen zur «Speicherung» mit der richtigen Nummernfolge
versehen und so immer wieder reproduziert werden. Als Option erfinden die Kin-
der darauf passende Texte zu einem eigenen oder vorgegebenen Thema. Auch hier
findet durch die eigene Kontrolle bereits eine Selbstevaluation statt, die durch die
Lehrperson jederzeit betreut und korrigiert werden kann.

Es darf hier nicht unerwahnt bleiben, dass zusatzlich auch die heutigen Mittel der
Informatik — einfach zu bedienende Computerprogramme, z. B. fiir Musikge-
schichte, Gehorbildung und Theorie - vermehrt zur individuellen Férderung von
begabten Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden sollten.
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VISUELL-RAUMLICHE BEGABUNG WECKEN
UND UNTERSTUTZEN
Edith Glaser-Henzer

BN Einleitung

Die Forderung der visuell-rdumlichen Begabung von Kindern und Jugendlichen
im Klassenverband wirft folgende Fragen auf: Woran ist diese Begabung erkenn-
bar? Welche Problemstellungen eignen sich? Wie sehen Aufgaben aus, die an-
spruchsvollere und gleichzeitig weniger anspruchsvolle Losungen zulassen, aber
auch zu besonderen Leistungen herausfordern?

Die nachfolgenden Aussagen stiitzen sich auf Fachliteratur und auf persdnliche
unterrichtspraktische Erfahrungen. Ausschlaggebend fiir den Blickwinkel auf die
Thematik und die Handlungsanweisungen sind die fiir das Fach «Bildnerische Ge-
staltung» typischen kiinstlerischen Denk- und Arbeitsweisen. Mit dem Aspekt der
visuell-raiumlichen Begabung wird ein Teil der Fachinhalte und -aufgaben ins
Blickfeld gertickt, der sich mit Teilbereichen aus andern Schulfachern tiberschnei-
det (Sachunterricht, Geometrie, narrative Strukturen im Deutschunterricht usw.).

Begabung

Was ist visuell-raumliche Begabung?

Visuell-raumliche Begabung hat einerseits zu tun mit der Fahigkeit, sinnliche
Wahrnehmungen zu verinnerlichen und geistig und emotional zu verarbeiten,
um sich so eine Vorstellung der Wirklichkeit zu machen, personliche «innere Bil-
der» zu konstruieren und diese ins visuelle Gedédchtnis einzupriagen (Informa-
tionsverarbeitung, Vorstellungskraft). Andererseits hangt der Ausdruck dieser «in-
neren Bilder» ab von der zeichnerischen Ubung und der Fihigkeit, Vorstellungen
so zu transformieren, dass sie in eine Form gefasst (z. B. in eine Zeichnung) und
dadurch sichtbar und verstandlich gemacht werden kénnen.

In der Rahmen-Theorie der vielfachen Intelligenzen von Howard Gardner wird
die visuell-rdumliche Begabung als gesonderte Form des Intellekts vorgestellt. Sie
ist als Potential in jedem Menschen angelegt. Die Entwicklung dieses Potentials
ist abhdngig von Faktoren wie Erlebnisfahigkeit, Motivation, Interessen, Beob-
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achtungsfahigkeit, Abstraktionsvermogen und eigenstdndigem Denken. Zudem
wird sie beeinflusst durch das kulturelle und gesellschaftliche Umfeld: Der Stel-
lenwert des Bildes und des Bildermachens hingt ab von den Funktionen, die Bil-
der im Zusammenleben und Arbeiten der Menschen erfiillen. Ausgepragte rdum-
liche Vorstellungskraft und Orientierungsfihigkeit sind je nach Lebens- oder Ar-
beitsbedingungen ausschlaggebend.

Fiir das Kind ist der Raum kein Abstraktum, sondern er ist erfahrbar an den Din-
gen, die ihn ausfiillen und begrenzen. Riumliche Erfahrung und das Verstandnis
von Raum werden in der Darstellung von Raum sichtbar. Die Frage nach der
Raumdarstellung lautet somit: Wie bringen Kinder und Jugendliche die gegensei-
tige Lage der Dinge und die zwischen ihnen und den Dingen liegenden Entfer-
nungen zum Ausdruck? Mit zunehmender Erfahrung und intellektueller und
emotionaler Verarbeitung der aufzunehmenden Informationen lernen Kinder
und Jugendliche auch ohne dussere Anhaltspunkte vor dem «inneren Auge» zu se-
hen und in der Vorstellung Handlungen und rdaumliche Situationen vorauszu-
nehmen und zu erfinden. So erarbeiten sie sich parallel zum wachsenden Raum-
verstindnis verschiedene Moglichkeiten, sich Raum vorzustellen und Raum dar-
zustellen.

In unserer westlichen Kultur wurden verschiedene Modelle zur Raumdarstellung
entwickelt. Diese sind Ausdruck von je besonderen Sichtweisen, Weltanschauun-
gen (Weltbildern), Sehgewohnheiten und Konventionen. Das Denken und Han-
deln mit Raummodellen ist gekennzeichnet dadurch, dass diese bereits im Ver-
laufe von Kindheit und Jugendzeit erarbeitet werden und ein selbstindiger Um-
gang damit gelernt wird. Die Entwicklung der visuell-raumlichen Begabung kor-
reliert im Kindesalter mit der kognitiven Entwicklung (vgl. Piaget, in Sodian
1998). In der Phase der Pubertit sind Jugendliche in ihrer Begabungsentwicklung
in besonderem Masse angewiesen auf Anregungen, Herausforderungen und ada-
quate Hilfestellungen. Gleichzeitig sind sie besonders storanfallig in dem Sinne,
als sie in Widerspruch geraten zwischen ihrer kritischen, verfeinerten Wahrneh-
mung und ihren, oft nicht in gleichem Masse entwickelten bildnerisch-gestalteri-
schen Ausdrucksmoglichkeiten. Erst nach der Pubertdt zeigt sich visuell-raum-
liche Begabung als echte kiinstlerische Begabung im Zusammenspiel von sinn-
licher Erkenntnis und gestalterischem Handeln (Kunst, Grafik) oder visuell-raum-
liche Begabung als unabdingbare Voraussetzung fiir Berufsfelder wie Chirurgie
oder Architektur.

Woran ist visuell-raumliche Begabung erkennbar?

Diese Begabung wird sichtbar in den Zeichnungen von Kindern und Jugendli-
chen, sie zeigt sich beim Lesen und Verstehen von Bildern oder grafischen Karten
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und ist ausschlaggebend fiir das richtige Einschatzen raumlicher Situationen und
ein entsprechend prazises Erinnerungsvermogen.

Die visuell-raumliche Begabung umfasst mehrere Aspekte, die auch an den beige-
fligten Bildbeispielen ablesbar sind:

Raumliche Erfahrungen fiihren zu klaren Gedanken und Vorstellungen und
konnen relativ schnell in der gewdhlten Ausdrucksform sichtbar gemacht
werden (siehe Bildbeispiele im Anschluss an diesen Beitrag: Zirkuselefanten,
Wendeltreppen).

«Innere Bilder», als Vorratskammer voller Hinweise und Informationen, wer-
den phantasievoll genutzt.

Die Komplexitit und Prignanz der personlichen Bildsprache wird erhoht
und entspricht einer verfeinerten Wahrnehmung. In den Bildbeispielen gibt
es einige Zirkuselefanten, die formtypischer sind als andere, oder es gibt
Zeichnungen, in denen die Beziehungen zwischen den Bildzeichen (Anord-
nung der Elefanten, Elefanten zur Umgebung) deutlicher und vielfiltiger dar-
gestellt werden. Die Pragnanz und Korperlichkeit der Bildzeichen und die
Komplexitdt der Beziehungen lassen sich auch bei den Beispielen «Burgan-
lage» vergleichen.

Begabte Schiiler oder Schiilerinnen entdecken die raumbildenden Mittel im
Vergleich zur betreffenden Altersgruppe friiher.

Sie fragen, wie etwas von der andern Seite her aussehen koénnte. Sie erkun-
den, was auch noch moglich wiére, ob es auch anders sein konnte, und sie te-
sten und variieren immer wieder ihre eigenen Losungen.

Die Einsichten in Fragestellungen und Problemldsungen werden gesteigert
durch Offenheit fiir unvorhersehbare Moglichkeiten, die unvermeidlich im
Zusammenhang des Handelns auftreten.

Merkmale kiinstlerischer Denk- und Arbeitsweisen — Merkmale des bild-
nerischen Gestaltens

Einer entwicklungsbegleitenden Forderung durch die Lehrpersonen (siehe Beitrag
von Ursula Hoyningen-Siiess in diesem Band) entsprechen traditionell gewachse-
ne fachliche Anliegen, Denk- und Arbeitsweisen der bildnerischen Gestaltung in
besonderem Masse. Einige Aspekte seien in Erinnerung gerufen:

Auf bildnerische, gestalterische Aufgabenstellungen gibt es zahlreiche, nicht
nur eine richtige Losung.
Die Losungen unterscheiden sich im Anspruchsniveau, es gibt deutlichere
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und weniger deutliche, pragnantere oder vagere Losungen.

Der Prozess von der Aufgabenstellung bis hin zur Losung ist ein kreativer Vor-
gang; er gibt u. a. Gelegenheit zum Ausprobieren, zum Entdecken, fordert
Entscheidungen, Durchhaltevermdogen, Prazision, Sachverstand, Kritikfahig-
keit, Intuition, Integration des Zufalls.

Eine Gestalt, ein Bild entsteht, indem sich die Bildidee (in der Vorstellung)
und das Bild auf der (Papier-)Fliche gegenseitig beeinflussen und entwickeln
(vgl. Bildbeispiele Wendeltreppe Nr. 9 und 10).

Die Kunst stellt Ausdrucksformen bereit, durch die Einsicht und Gefiihl sicht-
bar gemacht werden kénnen. Sie ermdglicht auch Entdeckungen, ndmlich
wenn Schiilerinnen oder Schiiler durch die Auseinandersetzung mit gestalte-
rischen Fragestellungen ihr eigenes Handlungspotential, ihr eigenes Fiihlen
und Vorstellen entdecken und dabei etwas iiber die Moglichkeiten mensch-
licher Erfahrungen lernen (vgl. E. W. Eisner 1995).

Abschied von Alltagstheorien

112

Aufgrund der vorausgehenden Ausfiihrungen sind folgende Alltagstheorien un-
haltbar:

«Visuelle Wahrnehmung ist eine Abbildung der dusseren Wirklichkeit, deshalb sind
abbildnahe, ‘naturgetreue’ Darstellungen die besten.» Einwand: Die Wahrneh-
mung von Wirklichkeit geschieht tiber unsere Sinne und wird im Gehirn
konstruiert (vgl. neurophysiologische Erkenntnisse, Erkenntnistheorien,
Konstruktivismus). Kunst kann die Natur nicht imitieren, sondern macht Er-
kenntnisse sichtbar in einer eigenen Sprache (Bildsprache, autonome bildne-
rische Mittel). So wie in der Kunst und parallel zu den Erkenntnissen in der
Naturwissenschaft, wird im Bildnerischen Gestalten oft versucht, Wesent-
liches hinter der Erscheinung sichtbar zu machen.

«Die Linearperspektive ist die einzig richtige Darstellung von Rdumlichkeit.» Ein-
wand: Modelle der Raumdarstellung werden je nach Zweck und Sinn gewdhlt
(im Berufsalltag, in der Werbung, in der Kunst usw.), um Wirkungen zu errei-
chen, zu informieren oder um prizise Anweisungen zu geben.

«Zeichnen ist reine Begabungssache, und zudem sind Kinder feinmotorisch noch zu
ungeschickt.» Einwand: Zeichnen kénnen heisst «<sehen kénnen» und in die
eigene Bildsprache umsetzen konnen. Beides muss sich entwickeln und ist
lernbar. Wer leserlich schreiben kann, ist geschickt genug, um auch zu zeich-
nen (vgl. Theorien zur zeichnerischen Entwicklung, Sehgesetze von W. Metz-
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ger). Der Erwerb bildsprachlicher Fihigkeiten beginnt im frithen Kindesalter.
Die weitere Entwicklung der individuell gepragten Bildsprache ist abhédngig
von kulturellen Konventionen, von der zunehmenden Komplexitdt im Den-
ken und Fiihlen von Kindern und von Jugendlichen, von ihrer Motivation
und von der Wertschitzung durch das soziale Umfeld.

Forderung der visuell-raumlichen Begabung

«Das Auge schlift, bis der Geist es mit einer Frage weckt» (arabisches Sprichwort).

Fordermoglichkeiten

Die Forderung der visuell-rdumlichen Kompetenzen bei Kindern und Jugend-
lichen geschieht mit Vorteil im Zusamenspiel von sinnlichem Wahrnehmen, in-
tellektuellem Nachvollzug und bildnerisch-gestalterischer Tadtigkeit. Einige spezi-
fische Elemente der Foérderung werden nachfolgend aufgefiihrt:

- Alle Sinneswahrnehmungen sensibilisieren und schulen.

—  Gezieltes Beobachten tiben.

—  Erfahrungen machen wie bauen, spielen, sich bewegen ... und diese bildne-
risch verarbeiten, sie verinnerlichen und tiber sie nachdenken.

—  Etwas dreidimensional gestalten, um Volumen zu erfahren, raumliche Bezie-
hungen zu erproben und Vorstellungen zu bilden.

-  Beim Fotografieren lernen, dass durch die Wahl des Blickwinkels, des Aus-
schnittes usw. dasselbe Motiv verschieden wirkt und beurteilt wird.

—  Durch die Auseinandersetzung mit Werken der Bildenden Kunst Ausdrucks-
formen kennenlernen, mit denen verschiedene Sichtweisen und unter-
schiedliche Vorstellungen tiber die Welt und die Menschen mitgeteilt werden
konnen.

— Lehrpersonen kennen besonders geeignete bildnerische Aufgabentypen (sie-
he niachsten Abschnitt).

—  Lehrpersonen berticksichtigen die besondere Bedeutung der beiden Phasen
«Vorstellungsbildung» und «Erprobung» mit entsprechenden Anregungen
und Herausforderungen fiir die Schiiler und Schiilerinnen (vgl. «Lernumwel-
ten» im Beitrag von Margrit Stamm in diesem Band).

—  Durch Widerspriichliches Fragen wecken.

— Lehrpersonen fordern Schiilerinnen und Schiiler heraus, die systematisch
aufzubauenden bildnerischen Mittel der Raumdarstellung zu entdecken.
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Geeignete Aufgabentypen

Es gibt Aufgabentypen, die sich fiir die Forderung der visuell-rdumlichen Bega-
bung besonders eignen. Einige werden hier vorgestellt in Verbindung mit be-
stimmten Bildmotiven, die je nach Art der Problemstellung und Formulierung der
Aufgabe auf verschiedenen Stufen verwendet werden konnen.

— Bildfliche und Bildraum werden gegliedert durch die gegenseitige Lage der
Dinge und ihre Entfernung voneinander. Bildbeispicle «Elefanten» und «Eine
Burganlage».

—  Korperhafte, personliche Darstellungen werden entdeckt. Vor den konven-
tionellen Konstruktionen werden Simultanperspektive und andere naive Par-
allelperspektiven erprobt: Bildbeispiele: «Eine Burganlage» und «Wendeltreppe».

— Eine Funktion wird visualisiert. Es wird zum Beispiel eine fleischfressende
Pflanze erfunden und gezeigt, womit diese Insekten anlockt und fingt.

- Es werden Motive bearbeitet, bei denen Figur und Umgebung (Form-Grund -
Farbfigur-Umgebung — hell-dunkel) so gestaltet werden, dass sie einer beson-
deren Wirkung entsprechen (z. B. auffallend, getarnt).

Aufgabentypen und ihre Umsetzung in der Unterrichtspraxis

Es gibt verschiedene Aufgabentypen, mit denen in unterschiedlicher Art und Wei-
se die visuell-riumliche Vorstellungskraft beansprucht und gefordert werden
kann. Sie nehmen Bezug auf den zeichnerischen Entwicklungstand des Kindes
und auf bildsprachliche Gesetzmaissigkeiten und Konventionen. Die Umsetzung
dieser Aufgabentypen in die Praxis kann didaktisch vielfdltig angegangen werden.
Eine Aufgabe kann individualisiert werden und den Kindern so mehrere Losungs-
wege und Losungen, auch solche von unterschiedlichem Anspruchsniveau eroff-
nen. Wie die Bildbeispiele zeigen, ist es damit moglich, unterschiedliche Stand-
orte und Begabungen der Kinder zu berticksichtigen.

Kommentare zu den Aufgaben-Beispielen

In Kindergarten und Unterstufe sind die Bildzeichen und die dargestellten rdumli-
chen Beziehungen einfach und klar. Das Ich wird abgegrenzt zu andern Menschen
und Dingen. Die Welt wird geordnet, hauptsidchlich durch Ordnungsprinzipien
wie unten — oben, rechts — links, nebeneinander, iibereinander, Streuung, Rei-
hung, Kreis, eines — viele, innen — aussen, unter etwas usw.

«Die Elefanten machen im Zirkus Kunststiicke», 1. Klasse Primarschule (Nr. 1-5). Vor-
ausgegangen ist ein Besuch im Zirkus. Die Kinder erinnern sich nun gemeinsam
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und spielen pantomimisch den Auftritt der Elefanten in der Arena vor dem Publi-
kum (senso-motorische Erfahrung). Sie beschreiben, was die «Elefanten» tun, was
sie als Zuschauende von Elefanten, Arena, Zirkuszelt und anderen Zuschauenden
sehen. Die Problemstellung ist komplex, nach «oben offen», sie lasst zahlreiche
Losungen zu. Die Phase der Vorstellungsbildung enthélt verschiedenste Anregun-
gen, die aufgenommen, weitergefithrt und mit eigenen Vorstellungen ergidnzt
werden konnen. Herausragend ist Bild 5: ausgepragteres, differenzierteres Bildzei-
chen Elefant, verschiedene Stellungen der Elefanten, zwischen den Elefanten
durch sieht man Zuschauende. Dies ldsst auf eine komplexere Raumauffassung
schliessen.

Auf der Mittel- und der Oberstufe sollten die Schiilerinnen und Schiiler vermehrt
herausgefordert werden, sich fiir die raumliche Ausdehnung von Objekten (Volu-
men) zu interessieren und bildnerische Losungen zu erproben. Es eignen sich Auf-
gaben, die durch Denkansttsse Fragen wecken und zum Handeln in und zum
Zeichnen aus der Vorstellung auffordern.

«Eine Burganlage», 5. Schuljahr (1. Klasse Mathematisch-naturwissenschaftliches
Gymnasium, Basel) Nr. 6-8. Eine Burganlage aus Schachteln und Réhren mitein-
ander bauen, dabei Elemente und deren Funktion erproben, iiberlegen, diskutie-
ren (Vorstellungsbildung anhand eines Modells). Es folgt die bildnerische Ausein-
andersetzung mit den Beziehungen zwischen Koérpern, mit Zwischenrdumen, mit
der Komplexitdt von Raum, Objekt, Licht, Bewegung, Raumidee. Die Schiilerin-
nen und Schiiler erfinden in der Vorstellung Handlungen (erzdhlerische Phanta-
sie), die in der zeichnerischen Losung zum Teil konkret, zum Teil gleichsam in ei-
ner bereitgestellten «Biihne fiir mogliche Geschehnisse» sichtbar werden. Dem Al-
ter und Raumverstdndnis der Schiilerinnen und Schiiler entsprechend werden
verschiedene Modelle der Raumdarstellung, hauptsdchlich Simultanperspektive
und naive Parallelperspektiven, entdeckt und erprobt.

«Wendeltreppe», 6. Schuljahr (1. Klasse Untergymnasium, Olten) Nr. 9-18. Problem-
stellung im Klassenverband: Versucht eine dreidimensionale Darstellung einer
Wendeltreppe zu zeichnen, ohne weitere Angaben, Vorlagen, Modelle oder ir-
gendwelche Hilfestellung durch die Lehrperson. Zeit: 30 Minuten. Die Vielzahl
von Losungen ist besonders eindriicklich. Die Entwicklung der (Bild-)Idee im
Wechsel mit der werdenden Gestalt ist gut ersichtlich in Nr. 9 und 10. Deutliche
und originelle Losungen sind die Nummern 11 bis 18. An diesen Beispielen wird
sichtbar, dass das Erarbeiten von klaren bildlichen Vorstellungen und die dabei
gewonnenen Einsichten ein kognitives Ereignis sind (vgl. E. W. Eisner 1995).
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