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1 Einleitung

1 Einleitung

Im Rahmen der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Begabungen und begabten Schiilerinnen
und Schiilern in den letzten 20 bis 25 Jahren wurde (iberwiegend an allgemeinen (multidimensionalen)
Begabungsmodellen und allgemeinen Férderkonzepten fiir begabte Kinder und Jugendliche gearbei-
tet. Mit der vorliegenden Publikation soll das Thema Begabungs- und Begabtenfdrderung nun auch
intensiver aus der Perspektive der einzelnen Fachdidaktiken erértert werden. Damit kommen wir dem
Wunsch vieler Lehrer/innen nach, die Begabungskonzepte und Férdermdglichkeiten konkret fir ihr
Fach einfordern.

Definition von ,Begabung”

Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler des International Panel of Experts for Gifted Education
(iPEGE) haben sich bereits im Jahr 2009 auf einen gemeinsamen Begabungsbegriff geeinigt. So wird
unter dem Begriff ,Begabung” allgemein das gesamte Leistungsvermdgen einer Person verstanden.
Im Speziellen ist mit ,Begabung der jeweils individuelle Entwicklungsstand der leistungsbezogenen
Potenziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei entsprechender Disposition und langfristiger,
systematischer Anregung, Begleitung und Férderung das Individuum in die Lage versetzen, sinnori-
entiert und verantwartungsvoll zu handeln und auf Gebieten, die in der jeweiligen Kultur als wertvoll
erachtet werden, anspruchsvolle Tatigkeiten auszuftihren” (iPEGE, 2009, S. 17).

Als Begabte werden in weiterer Folge diejenigen Personen bezeichnet, ,die sich von der Vergleichs-
gruppe durch hoheres Leistungsvermdgen und gréReres Forderpotenzial (z.B. groRere Lernféhigkeit,
starkerer Wissensdurst, hoheres Lerntempo) unterscheiden, so dass in psychologischer, padago-
gischer und didaktischer Hinsicht ein besonderer Umgang mit ihnen gefordert ist” (iPEGE, 2009, S. 18).

Mit dem Begriff ,Hochbegabung” wird umgangssprachlich das Vorhandensein von enormen Entwick-
lungsmaglichkeiten verstanden. Séamtliche — mitunter pragmatische — Festlegungen, ab wann ein
Mensch als ,hochbegabt” gilt, sind jedoch willkirlich. Diese Festlegungen sind nur dann angemessen
und sinnvoll, wenn sie einem Zweck dienen, der feste Cut-Off-Werte erforderlich macht, wie etwa die
Auswahl einer Personengruppe fiir wissenschaftliche Studien oder Spezialklassen und -schulen fir
Hochbegabte.

Die haufige Gleichsetzung von ,Hochbegabung” mit einem 1Q-Wert von 130 oder héher ist beliebig
und verkiirzt die Diskussion um das Thema auf einen einzelnen Faktor. Mit dieser starren Grenze
wird man dem komplexen Konzept der Begabung nicht gerecht. Sinnvoll ist es dagegen, das gesamte
Entwicklungspotenzial des Menschen zu beriicksichtigen, das neben kognitiven Féhigkeiten auch

9



'l PEGE International Panel of
Experts for Gifted Education

nicht-kognitive Persénlichkeitsmerkmale wie , Leistungswille, sachbezogenes Interesse, Arbeitsdiszi-
plin, Selbstvertrauen und Fahigkeiten der Selbststeuerung” (iPEGE, 2009, S. 18—19) einschlieft.

Begabungsmodelle

In den letzten Jahrzehnten haben sich im wissenschaftlichen Diskurs zunehmend mehrdimensionale
Modelle zur Erklarung des Konstrukts (Hoch)Begabung durchgesetzt.

begabtes
Verhalten

Kreativitat

Abb. 1: Drei-Ringe-Modell (nach Renzulli, 1986)

Eines der ersten multidimensionalen Begabungsmodelle entwickelte Joseph Renzulli 1978. Er stellte
sich die Frage, wie (hoch)begabtes Verhalten entsteht und nahm dazu retrospektive Studien an Per-
sonen vor, die bereits (hoch)begabtes Verhalten gezeigt hatten.

Das 3-Ringe-Modell (Abb. 1) veranschaulicht, dass es neben iiberdurchschnittlichen Fahigkeiten
in einer Domane auch noch hohe Motivation und Kreativitat bendtigt, um (hoch)begabtes Verhalten
zeigen zu kénnen (Renzulli, 1986; Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001).

Eine weitere bekannte Konzeption vielfaltiger Begabungen stammt von Howard Gardner, der eine
Theorie der Multiplen Intelligenzen (1983) entwickelte. Dabei geht er davon aus, dass es zumin-
dest acht voneinander unabhéngige Intelligenzen gibt (Abb. 2). Auch wenn der wissenschaftliche
Beweis fir die Existenz und Unabhéngigkeit der dargestellten ,Intelligenzen” noch nicht vollsténdig
erbracht wurde, stellt die Darstellung Gardners einen Ausgangspunkt fir die Diskussion tiber das
mdgliche Begabungsspektrum des Menschen dar (Gardner, 1983, 2003). Gardners Theorie erweist
sich insbesondere fiir die Umsetzung im Unterricht als hilfreich.
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Abb. 2: Multiple Intelligenzen (nach
1983)

Gardner,

1 Einleitung

Das Miinchner Hochbegabungsmodell (Abb. 3) zielt darauf ab, zu klaren, wie begabtes Verhalten
bzw. (hohe) Leistung entsteht. Dabei werden wesentliche Einflussfaktoren neben den Begabungsfak-
toren definiert und in einem Modell dargestellt.

Arbeits-/Lernstra-

Stresshewdltigung | | Leistungsmotivation tegien ‘ ‘ Prifungsangst Kontrolliiberzeugung
Intellektuelle Mathematik
Fahigkeiten N i o

= Nicht-kognitive aturwissenschaf-
th:i(;igﬁin Perstnlichkeitsmerkmale ten
Sorziale Technik
Kompetenz * Informatik,
. Schach
Musikalitat Begabungs- Leistungs- :
faktoren bereiche Kunst lllv'lu?k, Ma-
en
Psychomotorik
Sprachen
Kiinstlerische 4 ;
Fahigkeiten mwelt-

g . Merkmale Spart
Praktische Soziale
Fahigkeiten Beziehungen
Familidre G Instruktions- i Kritische Lebens-

Lebensumwelt Familienklima qualitat Klassenklima ereignisse

Abb. 3: Miinchner Hochbegabungsmadell von Kurt Heller, Ernst Hany und Christoph Perleth (Heller,

Perleth & Lim, 2005, S. 149)
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Das Miinchner Hochbegabungsmodell bettet die unterschiedlichen Begabungsfaktoren in ein Netz von
moderierenden, nicht-kognitiven Persénlichkeitsmerkmalen und Umweltmerkmalen ein. Erst durch den
mehr oder weniger systematischen Einfluss der Moderatoren auf die unterschiedlichen Begabungsfak-
toren entsteht sichtbare Leistung (Heller, Perleth & Lim, 1986; Heller & Perleth, 2007).

Einen ganz anderen Zugang zur Thematik vertritt Albert Ziegler (2005) in seinem Aktiotop-Modell.
Er setzt darin (Hoch)Begabung mit Leistungsexzellenz gleich und verfolgt einen systemischen Ansatz:
Begabung wird dem gesamten System aus Person und Umwelt, in der die Person handelt, zugeschrieben.

Abb. 4: Komponenten eines Aktiotops (Ziegler, 2009, S. 15)

Das Aktiotop-Modell fokussiert auf Handlungen von Menschen. Diese entstehen aus einem Zusam-
menspiel von persdnlichen Zielen, dem Handlungsrepertoire und dem subjektiven Handlungsraum, d.h.
den Handlungsmadglichkeiten, derer sich ein Mensch bewusst ist. Eingebettet sind die Handlungen
immer in eine spezifische Umwelt, wodurch der Stellenwert externer Faktoren verdeutlicht wird.

Das Erreichen von Leistungsexzellenz wird nach dem Aktiotop-Modell nicht so sehr durch die Hohe der
Intelligenz bestimmt, sondern durch die erfolgreiche Bewaltigung von aufeinander folgenden Lernstu-
fen. Durch Lernen und Entwicklung wird das individuelle Handlungsrepertoire standig erweitert und es
werden dadurch immer héhere Leistungsniveaus ermdglicht (Ziegler, 2005, 2008, 2009).
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Maglichkeiten der Begabungs- und Begabtenfdrderung

Neben der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Begabungsbegriff wurden auch allgemeine
FérdermaBnahmen entwickelt, die innerhalb oder auferhalb des Unterrichts eingesetzt werden kén-
nen. Ebenso wurden vorhandene Férderkonzepte fiir begabte Kinder und Jugendliche adaptiert. Die
Arbeit an Begabungsmodellen und Férderkonzepten und deren Verbreitung haben eine grofRe Gruppe
an Padagoginnen und Padagogen bereits fiir das Thema Begabungs- und Begabtenférderung sensi-
bilisiert. Zahlreiche Lehrkrafte unterrichten mit einer begabungs- und begabtenférdernden Haltung,
was mittlerweile vielen Kindern und Jugendlichen und dem gesamten Bildungssystem zugutekommt.

Férderkonzepte im Rahmen von EnrichmentmaRnahmen zielen allgemein darauf ab, die Eigenverant-
wortung von begabten Schiilerinnen und Schiilern zu starken, inhaltliche Tiefe zu ermdglichen, Frei-
raume fiir kreatives Handeln zu schaffen, Selbstorganisation zu férdern und die Steuerung des eigenen
Lernprozesses zu forcieren. Begleitend zur inhaltlichen Weiterentwicklung von Enrichmentmalnahmen
wurden die (mitunter auch gesetzlichen) Rahmenbedingungen geschaffen, um Akzeleration (Ubersprin-
gen von Schulstufen, Teilspringen, Frithstudium usw.) zu ermdglichen.

Exemplarisch werden nachfolgend begabungs- und begabtenfordernde Lehr-/Lernsettings angefiihrt
(selbstredend sind die genannten Umsetzungsmdglichkeiten von begabungs- und begabtenférderndem
Unterricht auch generell kennzeichnend fiir abwechslungsreichen und guten Unterricht):

* Differenzierung: Im reguldren Klassenverband macht differenzierter Unterricht, der auf die
Bedirfnisse aller Schiller/innen eingeht, Begabungs- und Begabtenférderung erst moglich.
Differenzierung kann sich auf Lerninhalte (Interesse, Vorwissen usw.), Qualitat und Quantitat
der Lernaufgaben, auf die Lernmedien und auf das Schiiler/innenprodukt beziehen. Wichtig ist,
den Schiilerinnen und Schiilern echte Wahimdglichkeiten zu geben, damit sie ihren Lernprozess
individuell gestalten kdnnen.

* Forschendes Lernen: Forschendes Lernen gibt Schiilerinnen und Schiilern die Mdglichkeit,
an einem Problem zu arbeiten, das fiir die eigene Lebenswirklichkeit Bedeutung hat. Idealer-
weise durchlduft die Schiilerin/der Schiiler samtliche Phasen eines Forschungsprozesses (vom
Ausgangsinteresse (ber die Hypothesenhildung usw. bis hin zur Darstellung der Forschungs-
ergebnisse). Die Lehrerin/der Lehrer nimmt wéahrend des gesamten Prozesses die Rolle der
Begleiterin/des Begleiters ein.

> Offene Aufgabenstellungen: Von offenen Aufgaben spricht man, wenn Lésungsweg und
Lésung nicht bereits durch die Aufgabenstellung vorgegeben sind. Als Unterrichtsprinzip ver-
wirklicht, werden Schiiler/innen dazu angehalten, nach eigenen Lésungsansatzen zu suchen,
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sich mit echten Problemstellungen auseinanderzusetzen und mit ihren Lehrerinnen und Lehrern
L6sungswege und -mdglichkeiten zu diskutieren.

Forderorientierte Leistungsfeststellung: Sémtliche Lehr-/Lernsettings, die Schiilerinnen
und Schiilern ermdglichen, ihren Lernprozess selbst zu steuern, miinden automatisch in ein
Umdenken in der Leistungsfeststellung. Die bloBe Note unterstiitzt Schiiler/innen nur wenig
in ihrem Lernprozess. Erst eine methodische Vielfalt im Bereich der Leistungsfeststellung
wird begabungsférderndem Unterricht gerecht (vgl. Stern, 2008). Dazu gehéren vielfaltige
Aufgabenformate bei Schularbeiten und Tests: Multiple-Choice-Aufgaben, Begriffszuord-
nungen, Fragen zu einer vorgegebenen Antwort formulieren, Fehler in einer Aufgabe finden,
Zeichnungen anfertigen, freie Aufsédtze zu einem Thema verfassen; Protokolle und Dossiers;
Problemlése- und Experimentieraufgaben; Portfolios usw.

Lernvertrédge: Lernvertrdge werden zwischen einer Lehrperson und einer Klasse bzw. einer
Schiilerin/einem Schiiler geschlossen. Damit erhalten Schiiler/innen die Mdglichkeit, hinsicht-
lich Lernzielen, Methoden, Kern- und Erweiterungsbereichen sowie Kriterien fiir die Leistungs-
bereiche eigenverantwortlich mitzuentscheiden. Dadurch wird der Unterricht den Schiilerinnen
und Schiilern in ihren Interessen und Begabungen besser gerecht und erdffnet individuelle
Freirdume.

Lerninseln: Lerninseln sind Orte in der Schule, die selbststandiges Recherchieren, Forschen,
Arbeiten und Lernen ermdglichen. Lernende finden Zugang zu sémtlichen Medien und rele-
vanten Materialien (Blicher, Multimedia-Ausstattung, Anleitungen zum Forschen und Expe-
rimentieren, Werkzeuge und Utensilien usw.). Lerninseln eroffnen unkompliziert Zugang zu
Wissen und die Mdéglichkeit zur individuellen Vertiefung.

Drehtiirmodell: Unter dem Begriff ,Drehtiir” werden samtliche Mainahmen verstanden, die
es Schilerinnen und Schiilern ermdglichen — unabhéngig von der Stammklasse — an selbst-
gewahlten Lerninhalten zu arbeiten. Dies kann (in kleinstem Rahmen gedacht) die Arbeit an
einem selbstgewahlten Projekt, wahrend des Klassenunterrichts, im Klassenraum bedeuten.
Es umfasst aber auch das ,Hinausdrehen” — hinein in Lernorte an oder aulerhalb der Schule
wahrend der Unterrichtszeit (Projekte, Frithstudium usw.). Die Rahmenbedingungen werden
dabei in einem Lernvertrag festgehalten.

Mentoring: Eine Mentoringbeziehung besteht dann, wenn eine altere, erfahrenere Mentarin/
ein alterer, erfahrenerer Mentor ihren/seinen Mentee dabei unterstiitzt, sich in einem oder
mehreren Fachgebieten weiterzuentwickeln. Dabei geht es sowohl um die Weitergabe von
Fachwissen und spezifischen Denk- und Vorgangsweisen der jeweiligen Doméne als auch um
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die Vermittlung von ,social skills” und die Anregung zur Selbstreflexion und Analyse. Men-
toring kann eine besonders wirkungsvolle Methode der Begabtenforderung sein, da sie eine
passgenaue Individualisierung ermdglicht (vgl. Ziegler, 2009).

Begriffsbestimmung Fachdidaktik

Die Leistungen der Fachdidaktik werden international mit dem Begriff des ,fachspezifischen pada-
gogischen Wissens” (pedagogical content knowledge/PCK) beschrieben. Darunter versteht man , die
Zusammenfiihrung von Inhalt und Padagogik zu einem Versténdnis dessen, wie bestimmte Themen,
Probleme oder Fragen strukturiert, dargestellt und — an die Interessen und Fahigkeiten der Lernenden
angepasst — fir den Unterricht aufbereitet werden sollten” (Shulman, 1987). Andere Termini sind:
Jinstructional content knowledge” und , instruktionales Wissen”.

Grundlage des PCK ist die Fachkompetenz, die Sicherheit im Fach und die Vertrautheit mit fach-
lichen Zielen, Inhalten, Methoden, Begriffen (Fachsprache), Systematiken und Anwendungen. Diese
Fahigkeiten und Fertigkeiten korrelieren mit der didaktischen' Kompetenz, sind dafiir aber keine
hinreichenden Bedingungen. Mit Hilfe erziehungswissenschaftlichen Wissens gelingt sodann die
mathetische' Kompetenzentwicklung. Da Lernen keine notwendige Folge von Lehren ist, sondern von
individuell unterschiedlichen Voraussetzungen auszugehen hat, muss die Schaffung von Lernsituatio-
nen und Lernumgebungen fachspezifisch begriindbar gestaltet werden kdnnen.

Das Zusammenspiel von didaktischen und mathetischen Kompetenzanteilen fiihrt zu der so wichtigen
lehrlernwissenschaftlichen Vermittlungskompetenz (fachspezifisches Instruktionswissen = educatio-
nal content knowledge, ECK). Ihr liegt nach Anton (siehe Abb. 5, S. 16) ein Lehrwille zugrunde, welcher
sichu.a. in einer umsichtigen Planung des Unterrichts durch die Lehrerin/den Lehrer zeigt. Analog zur so
erflllten Bringpflicht muss die Schiilerin/der Schiiler ihre/seine Holpflicht erfiillen. Damit ist gemeint,
dass sie/er sich aktiv um Versténdnis bemiihen muss, dass sie/er selbst Unsicherheiten aufspirt,
Liicken entdeckt und Quellen der Behebung méglicher Defizite erschlieft. Hieraus erklart sich die Not-
wendigkeit offener Unterrichtssituationen. In ihrem Verlauf ist die Schiilerin/der Schiiler selbsttatig
und arbeitet eigenverantwortlich an ihrer/seiner Wissenskonstruktion. Unterricht verlauft demnach
als Lernerinstruktion im Wechsel zwischen eher gelenkter Konstruktion (direkte Unterweisung = direct

' Didaktik: Lehre vom Lehren (grch. didaskein = etwas lehren), ars docendi = Kunst zu lehren: J. A. Co-
menius (1592—1670)
Mathetik: Lehre vom Leren (grch. mathein = etwas lernen), ars discendi = Kunst zu lernen: W. Ratke
(1571-1635)
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instruction) und eher freier Konstruktion (offenes Unterrichten = progressive education). Die folgende
Abbildung schematisiert diese Beziehungen.

FOUR TEACHING QUALIFICATIONS

Lehrperson
N 7
-~ =,
= %,
- . o = %, . . R
1. Fachqualifikation \\\\\\\\ = 2 47% 2. Erziehungsqualifikation
SO (W = 7, ey,
W S “,, %,

W =

\-\\& \ . . . “n, Y,
8 % 3. Vermittlungsqualifikation ", R
Q b //,//// /‘/00
7/

Schiilerorientierung S

\
\\\\\\\\\\ ’

\
Bringschuld ) e Holschuld
Lehrwille 4. Unterrichtsmanagement Lernwille

(HIIIIII

| Fachorientierung

A7

//,/

)

///////,, "
1y, 7

Verstehen

Abb. 5: Four teaching qualifications

Didaktik und Mathetik sind hier integrierte Kompetenzen der Lehr-Lern-Wissenschaften; dennach soll
im weiteren Text von den ,Fachdidaktiken” als eingefiihrtem Begriff gesprochen werden.

Die Fachdidaktiken suchen nach Regelhaftigkeiten und Besonderheiten innerhalb des Lehr-Lern-Pro-
zesses, des Erziehens und des Sich-Bildens. Beide Wissenschaftsbereiche formulieren praxisrelevante
Hypothesen. Diese iiberpriifen sie mit eigenen hermeneutischen und empirischen Forschungsmetho-
den. Forschungsziel ist der Erkenntnisgewinn zur kontinuierlichen Weiterentwicklung von Unterricht
und Fortbildung.

lhre Untersuchungsobjekte sind Planung, Durchfiihrung und Analyse des fachspezifischen Unterrich-
tens. Sie beschreiben den historischen Gang ihres Faches, begriinden die Unterrichtsprinzipien und
entwickeln Modelle zu relevanten Unterrichtsfaktoren. Die Didaktik und Mathetik eines Faches bilden
die Berufswissenschaft der Lehrerin/des Lehrers und sind verbindlicher Teil der Aus- und Fortbildung
von Lehrerpersonen.

Die Ergebnisse lehrlernwissenschaftlicher Forschung dienen den Lehrerinnen und Lehrern und allen,
die sich die Vermittlung von fachwissenschaftlichen Aussagen und damit die Verbesserung der Urteils-,
Kommunikations- und Argumentationsfahigkeit in einer emanzipierten Gesellschaft zur Aufgabe
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gemacht haben (Wissenschaftsjournalistinnen/-journalisten, Marketingfachleute, Politiker/innen,
Fachwissenschaftler/innen u.a.) und stehen der interessierten Offentlichkeit zur Verfiigung.

Fachdidaktik und Begabungs- und Begabtenfdrderung

Begabungen duern sich in Leistungen, die abhangig von der Doméne sehr unterschiedlich sein kénnen.
Je nach Doméne konnen auch unterschiedliche Begabungen relevant und andere Férdermalinahmen
wirkungsvoll sein. Aus diesem Grund ist die iPEGE-Gruppe daran interessiert, auch fiir einzelne Unter-
richtsfacher eine Analyse des mdglichen Begabungsspektrums in der jeweiligen Doméne vorzunehmen
sowie geeignete fachspezifische FérdermaBnahmen aufzuzeigen und zu diskutieren. Eine breite Ausei-
nandersetzung mit den Fachdidaktiken der einzelnen Domanen unter dem Aspekt der Begabungs- und
Begabtenforderung kann aus Sicht der iPEGE-Gruppe Lehrer/innen darin unterstitzen, ihren Unterricht
starkenorientierter zu gestalten und damit den Begabungen der Schiiler/innen noch besser gerecht zu
werden.

Aus diesem Grund beschaftigt sich iPEGE bereits seit langerer Zeit mit dem Thema Fachdidaktik und
Begabtenférderung. Im Februar 2013 fand dazu ein entsprechendes iPEGE-Symposium statt, bei
dem zehn Fachdidaktiker/innen aus unterschiedlichen Disziplinen mit iPEGE-Mitgliedern zum Thema
diskutierten. Dabei wurde auf folgende Kernfragen eingegangen: Was versteht man unter Begabung
in der jeweiligen Disziplin? Gibt es eine spezielle Fachdidaktik fiir begabte Schiler/innen? Wie miisste
die fachdidaktische Ausbildung fir Lehrer/innen aussehen, damit Lehrer/innen begabte Schiiler/innen
optimal fordern kénnen?

Die Differenz hinsichtlich der Bedeutungsunterschiede dessen, was man unter ,Fachdidaktik” ver-
steht, macht auch unterschiedliche Zugénge zur Begabungsforderung in der Lehrerbildung sichtbar.
Welches Fachverstandnis (integratives Bildungsfach, spezialisierte Forschungsdisziplin, universitares
Fach, Schulfach als Unterrichtsfach) in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung der Hochschule/Universitat
impliziert dabei zugleich welche Formen der Begabungs- und Begabtenfdrderung?

Es macht einen wesentlichen Unterschied, wie sich analytische und synthetische Aspekte (gesamt-
hafte Orientierung als Bildungsauftrag — Spezialisierung wie in der Forschung) im Fachdidaktik-Konzept
zueinander verhalten. Eine wesentliche Dynamisierung ist dabei die De- und Re-Kontextualisierung des
Fachwissens durch die ,Vorfiihrung” seines ,.Erlernens” (genetische Methode in der Lehrerbildung) und
damit die Beriihrung von Fachwissenschaft und Lernforschung in ungewohnter Weise, die Konturen
einer neuen Artvon ,Fachdidaktik” zeigt. Das fachliche Wissen in seinen Strukturen und Eigenlogiken
in einen unauflésharen (inneren) Zusammenhang mit den Bildungsprozessen von Kindern und Jugend-
lichen (und Lehrerinnen/Lehrern ... ) zu bringen, erfordert einerseits hochspezialisierte Fach- und
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Bildungswissenschaften, andererseits ein integratives Gesamtkonzept. Die (beriihmte) paradoxe
Formel kénnte lauten: ,,Unvermischt und ungetrennt”.

Zentral ist dabei, das Missverstandnis von der ,Vermittlung von (fertigem) Fachwissen” endlich hinter
sich zu lassen: Der Prozess der Entstehung, Argumentation, Verwendung und Kritik des fachlichen
Wissens ist zu zeigen, und damit gleichzeitig der Prozess des fachlichen Verstehens und Argumentie-
rens als personlicher Lernprozess von Menschen in ihrer Entwicklungsgeschichte. Das hat Auswir-
kungen auf ein Versténdnis von Begabtenfdorderung, das die Innovationskraft und Kreativitat betont.
Lehrer/innenbildung I&sst damit einen mehrdimensionalen Raum entstehen, in dem das Fach selbst
und seine Didaktik erst konstituiert werden: im Spiegel des Bildungsauftrags der Schule, von dem das
gleiche gilt: Er muss in der Lehrerbildung neu entdeckt werden.

Im Kontext der Begabungs- und Begabtenfdrderung sowie Begabungsforschung soll hier nun die Frage
beantwortet werden, welche Beitrdge die Fachdidaktiken zur fachspezifischen Begabungsdiagnostik
und -férderung, zur Ausbildung von férderungskompetenten Lehrerinnen und Lehrern sowie zur Ausge-
staltung von Lernumgebungen fiir Individualisierung und Binnendifferenzierung leisten kénnen.

Informationen zur iPEGE-Gruppe finden Sie unter www.ipege.net

Mag. Florian Schmid
iPEGE & 0ZBF

Dr. Johanna Stahl
iPEGE & OZBF

Prof. Dr. Michael Anton
Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen
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2 Fachdidaktik Chemie

2 Fachdidaktik Chemie

2.1 Die Frage

Wie kann es in Zukunft gelingen, einen begabungsférdernden Chemieunterricht zu gestalten, in dem
sich begabungsspezifische Voraussetzungen der Schiiler/innen so entfalten und ausdifferenzieren
kénnen, damit chemiespezifische Anforderungen allgemein- und berufshildend und stets anwendungs-
orientiert erfillbar werden?

Diese Frage impliziert vier Bereiche, welche aufeinander bezogen werden miissen:

* Bildungsstandards

* Chemiespezifisches Kompetenzmuster
* Begabungsspezifika

* Unterrichtskonzeptionen

Alle vier Felder kénnen pragnant formatiert werden.

2.2 Bildungsstandards im Fach Chemie

Traditionelle Stundentafeln weisen das Fach Chemie vornehmlich fiir die weiterfiihrenden Schulen,
insbesondere fiir Realschule und Gymnasium aus. In den Grund- und Haupt-/Mittelschullehrplénen
werden die naturwissenschaftlichen Facher zu Konglomeraten wie Heimat- und Sachunterricht der
Grundschule (HSU) und ,,Physik-Chemie-Biologie” der Haupt- bzw. Mittelschule (PCB), Naturwissen-
schaften oder Science verschmolzen.

Mittlerweile existieren in den deutschsprachigen Landern fiir so genannte Leitfacher, zu denen
auch das Fach Chemie zahlt, Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss (KMK der BRD,
16.12.2004). Sie beschreiben die Regelstandards, welche mit dem Ende der Schulpflicht von den meist
15-Jahrigen erreicht werden sollen. Die Beschreibung erfolgt anhand von inhalts- bzw. handlungs-
orientierten Kompetenzbereichen mit Basiskonzepten und Anforderungsstufen (Tab. 1, S. 24). Die ein-
zelnen Bundeslénder sind angewiesen, ihre Lehrplane so zu gestalten, dass die Kompetenzziele unter
angemessenen Unterrichtsbedingungen erreichbar sind.
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Tab. 1: Kompetenzbereiche und Anforderungsbereiche im Fach Chemie

Kompetenzbereich

Anforderungs-
bereich |

Anforderungs-
bereich Il

Anforderungs_
bereich lll

Fachwissen

+ Basiskonzepte
(Stoff-Teilchen-, Fach-
sprachen-, Struktur-Eigen-
schaft-, Donator-Akzeptor-,
Energie-, Groken-, Gleichge-
wicht- & Technik-Konzept')

chemische Phanomene,
Begriffe, Gesetzmalig-
keiten kennen und Basiskon-
zepten zuordnen

Kenntnisse und Kon-
zepte zielgerichtet
wiedergeben

Kenntnisse und
Konzepte auswéhlen
und anwenden

komplexere Fra-
gestellungen auf
der Grundlage von
Kenntnissen und
Konzepten planma-
Rig und konstruktiv
bearbeiten

Erkenntnisgewinnung

experimentelle und andere
Untersuchungsmethoden
sowie Modelle nutzen

bekannte Untersu-
chungsmethoden und
Modelle beschrei-
ben, Untersuchungen
nach Anleitung
durchfthren

geeignete Untersu-
chungsmethoden und
Modelle zur Bear-
beitung tiberschau-
barer Sachverhalte
auswahlen und
anwenden

geeignete Untersu-
chungsmethoden und
Modelle zur Bear-
beitung komplexer
Sachverhalte begriin-
det auswahlen und
anpassen

Kommunikation

Informationen sach- und
fachbezogen erschliefen
und austauschen

bekannte Informa-
tionen in verschie-
denen fachlich rele-
vanten Darstellungs-
formen erfassen und
wiedergeben

Informationen
erfassen und

in geeigneten
Darstellungsformen
situations- und
adressatengerecht
veranschaulichen

Informationen
auswerten, reflek-
tieren und fiir eigene
Argumentationen
nutzen

Bewertung

chemische Sachverhalte in
verschiedenen Kontexten
erkennen und bewerten

vorgegebene Argu-
mente zur Bewertung
eines Sachverhaltes
erkennen und wie-
dergeben

geeignete Argu-
mente zur Bewertung
eines Sachverhaltes
auswahlen und
nutzen

Argumente zur
Bewertung eines
Sachverhaltes aus
verschiedenen Per-
spektiven abwégen
und Entscheidungs-
prozesse reflektieren

1

den.
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2 Fachdidaktik Chemie

2.3 Chemiespezifisches Kompetenzmuster

Um herauszufinden, unter welchen Bedingungen sich seitens Lehr- und Lernleistung die Wahrschein-
lichkeit erhcéht, diejenigen Kompetenzen zu generieren und die fachspezifischen Anforderungen zu
erfiillen, wie sie dem Anforderungshereich Ill in der vierten Spalte entsprechen, bedarf es einer
genaueren Auseinandersetzung mit Kriterien aus den Bereichen der Begabungs-, Intelligenz- und
Kreativitatsforschung. Es stellt sich die Frage, ob es tiber die Bildungsstandards hinaus ein chemiespe-
zifisches Kompetenzmuster gibt, also die Beschreibungsmdglichkeit von Fahigkeiten und Fertigkeiten,
welche das Lernen von und die reflexive Auseinandersetzung mit fiir das Fach besonders ausgewie-
senen Verstehensbedingungen deutlich erleichtert.

Die folgenden zehn Punkte eines solchen chemiespezifischen Kompetenzmusters besitzen hermeneu-
tischen und heuristischen Hintergrund. Empirische Untersuchungen an einer Vielzahl von besonders
begabten und interessierten Schiilerinnen und Schiilern im Alter zwischen 8 und 12 Jahren in der
Chemiedidaktik der Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen (LMU) zeigen allerdings, dass solche
Muster tatsdchlich in unterschiedlicher Auspragung wiederholt auftreten (Seiffert, 2008). Daraus
kann vorsichtig geschlossen werden, dass sich dieses Muster bei besonders begabten und interes-
sierten Vorschulkindern und Schilerinnen/Schiilern deutlich friih einzustellen beginnt, dass es sich
aber auch dazu eignet, die Qualifikationen zu beschreiben, die gerade bei effektiven Chemielehr-
kraften vorauszusetzen sind, damit hohe Anforderungsbereiche der Bildungsstandards auch erreicht
werden kdnnen.

Beides, didaktische Kompetenz und mathetische Potenz, stellt eine unverzichtbare Voraussetzung dar
fir eine gezielte Forderung im Sinne der Binnendifferenzierung und der Individualisierung im Chemie-
unterricht.

Das Kompetenzmuster aulert sich ...

1. im raschen und sicheren Erkennen des Wesens chemischer Stoffartumwandlungen und deren
Unterscheidbarkeit gegentiber physikalischen wie biologischen Prozessen,
2. in der flexiblen Orientierung sowohl an der Fachsystematik? wie auch an den Kompetenzbe-

2 Die Schulfacher haben ein Eigenleben’ mit einer eigenen Logik, d.h. die Bedeutung der unterrichteten

Begriffe ist nicht allein aus der Logik der wissenschaftlichen Fachdisziplinen zu erklaren” (Bromme, 1997,
S. 196).

25



'l PEG International Panel of
Experts for Gifted Education

reichen und Basiskonzepten der nationalen Bildungsstandards fiir Chemie (NBS-Ch3),

im schnellen Erlernen und sicheren Anwenden der chemischen Fachsprache sowie der che-
mischen Fachmethodik,

im Finden von Fachfragen, im Formulieren wissensgepragter Hypothesen und im kreativen
Entwickeln von chemisch-experimentellen Priifmethoden sowie in deren konsequenter Durch-
flihrung unter Beachtung der typischen sicherheitstechnischen Bedingungen,

im flinken Kombinieren von phanomenologischem und abstraktem Denken* (, Zwiedenken”,
Christen, 1990), unter Verwendung chemischer Modelle zum Atom-, lonen- und Molekiilbau
sowie zu chemischen Bindungen und damit des Periodensystems der Elemente (PSE),

im konsequenten Herstellen von Beziehungen zwischen chemischen Stoffeigenschaften, Stoff-
gruppen und Regeln (qualitativ & quantitativ) sowohl auf der phdnomenologischen wie auch auf
der submikroskopischen Ebene sowie zwischen den beiden,

im Erkennen-Konnen der Grenzen des chemisch-empirischen Erkenntnisgewinns unter Zuzie-
hung grundsatzlicher Kenntnisse der ,Nature of Science” (NOS),

im Nutzen der Chemie als Querschnittswissenschaft bei der Bearbeitung inter- und transdis-
ziplindrer Problembereiche,

im artikulierbaren Bewusstsein, dass sich die besagten Kompetenzen beispielsweise dazu
eignen, um kritisch hinter die Kulissen unserer Chemieumwelt zu blicken, deren sehr weit
gediehene Entwicklung hin zur Perfektion es per se scheinbar nicht erforderlich macht, viel
dariiber zu wissen, um von ihr zu profitieren und

.inder Uberzeugung, dass ganzheitliche Welterkenntnis nur im Verein natur- und geisteswissen-

schaftlicher sowie kiinstlerischer Zugangsweisen mdglich sein kann.

Geht man davon aus, dass die Fachlehrplane die konkreten Inhalte, also das (deklarative) Fachwissen
beschreiben, das der Schiilerin bzw. dem Schiler zur Erarbeitung aufbereitet werden soll und die
Bildungsstandards dessen Genese und ,handling” im Rahmen von Kommunikation und Bewertung als
zuséatzliches prozedurales Wissen charakterisieren, dann stellt das chemiespezifische Kompetenzmus-
ter exakt die bildungsrelevanten Kompetenzkriterien fir transdisziplindre Problemldsungen dar. Bis es
zu diesem Zusammenspiel kommen kann, miissen viele Unterrichtselemente aufeinander aufbauen
und ineinander greifen. Der Unterrichtsentwicklung und der Lehrer/innenbildung kommen also grolRe
Bedeutungen zu.

(Nationale) Bildungsstandards im Fach Chemie (NBS-Ch) fiir den mittleren Schulabschluss, herausge-

geben vom Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, giltig seit dem 16.12.2004. Miinchen: Luchterhand-Verlag, 2005.
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2.4 Von der Aufmerksamkeit zum intelligenten Chemielernen

Die ,autarke Lernfahigkeit” (Lenz & Meretz, 1995, S. 94) zeichnet sich u.a. aus durch das Erfassen
von Relationen und das Antizipieren von Ereignissen als Lernleistungserfolge. Auch wenn das Lernen
per se an sich ,nichts dariber aus[sagt], ob das System, das lernt, sich durch dieses Lernen verbes-
sert oder nicht” (Hass, 1984), so handelt es sich doch immer um einen Akt der ,Wahrheitsklarung”
(Ladenthin, 2006), um einen Erkenntnisakt, iber den sich Welt erschlieRen asst. Dabei wird Wissen
als Lernprodukt stets (iber eine bestimmte Methode konstituiert, tiber die unmittelbare Sinneswahr-
nehmung oder (iber wissenschaftliche Vorgehensweisen, hermeneutisch und empirisch. ,Lernen
ist Methode” (Ladenthin, 2006, S. 50) und diese Methode ist primar fachspezifisch und sekundar
adressatenspezifisch.

Somuss jede/r, die/der das Vorhandensein von Eisen(lll)-lonen in einer Losung feststellen méchte, eine
der eingefiihrten Nachweisreaktionen z.B. mit Ammoniumrhodanit (-thiocyanat) durchfiihren. Dieses
gegenstandskonstituierende methodische Welterschliefen beruht auf dem Denken als gedanklichen
Operationen, mit denen wahrgenommen, verglichen, klassifiziert, abstrahiert, konkretisiert, analysiert,
synthetisiert, transferiert und geschlussfolgert wird. Diese ,Denkbewegungen” dienen der , Schaffung
von Ordnungszusammenhangen®, sie sind demnach , beziehungskonstituierend”. WelterschlieRen und
Ordnung schaffen, Uberblick gewinnen und behalten sind wesentliche Kriterien fir Bildung, fir das Ins-
Gleichgewicht-Setzen von Anspruch und Sinn, um das eigene ,Leben gelingen zu lassen” (Ladenthin,
2006, S. 55).

Fir das konkrete Lernen definierter Fachinhalte, etwa aus dem Bereich Chemie, gilt es, frihzeitig
bzw. spatestens bei der Erstellung von Lehrplanen, zwischen den richtigen Inhalten und dem richtigen
Vermitteln bzw. dem richtigen Aufnehmen zu unterscheiden. Sowohl im Lehr- als auch im Lernprozess
geht es um die ,Effektivitat” (Die richtigen Dinge tun) wie auch um die ,Effizienz” (Die Dinge richtig
tun)®.

Beides, verstehbar gemachte Inhalte und bestmdgliche lernférdernde Methoden, beschreiben die
Bedingungen des Lernens. Sie stoRen auf eine Fiille unterschiedlicher Bedingtheiten des Lernens,
also auf die physische und psychische Verfasstheit der Lernerin/des Lerners.

5 Drucker, P. F. (1963). Managing for Business Effectiveness. Cambridge: Harvard UP. S. 53-60. Und:
Ders. (1967). The Effective Executive. London: Heinemann, S. 1f. http://de.wikipedia.org/wiki/Effektivit
%C3%A4t (Zugriff: 09.10.2012); vgl. hierzu auch: Berck, 2012, S. 434.
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Die sukzessive Aushildung einerchemiespezifischen Expertise ist Teil naturwissenschaftlicher Grundbil-
dung®. Der Bildungserfolg hangt zu gleichen Teilen ab von Intelligenz’, Motivation und Flei (Roth, 2001),
wobei ,dieverfiighare Intelligenz(...]im Laufe des Studiums auch in eine umfangreiche und flexible Wis-
senshasis umgesetzt werden” muss (Grabner, 2012). Dadurch wird sie fachspezifisch aufgeladen und fiir
die Bearbeitung von spezifischen Aufgaben verfiigbar®. Das heifit , Intelligenz ist ein Teil von Begabung”
(iPEGE?®, 2009, S. 18). Dies lasst sich auch daraus ableiten, dass ab ,einem bestimmten Grenzwert intel-
lektueller Fahigkeit allein das AusmafR bereichsspezifischen Wissens in Kombination mit extremen Aus-
pragungen in nichtkognitiven Merkmalen wie Konzentrationsfahigkeit, Ausdauer und Erfolgsmotivation
dariiber entscheidet, ob intellektuelle Héchstleistungen erbracht werden kénnen” (Scheider, 1988, S.
161). Auch Roth (20017) postuliert, ,dass Intelligenz nur dasjenige kombinieren kann, was in den Arealen
des Wissens- und Fertigkeitengeddchtnisses bereits niedergelegt ist” (S. 180). Auch ,metastrate-
gisches Wissen kann nur wirksam werden, wenn Inhaltswissen verfiighar ist” (Stern, 2006, S. 47).

2.5 Begabungsspezifika, die im Fach Chemie besonders zum Tragen
kommen

Neben den fachspezifischen Anforderungen, die sich aus der Chemie ableiten lassen, bestehen ebenso
Lernvoraussetzungen, die dem Aneignen, Verstehen und Anwenden chemischer Kenntnisse besonders
entgegenkommen.

.Erwerb und bestdndige Erneuerung intelligenten Wissens sowie dessen flexible Nutzung bei
anspruchsvollen Aufgaben” (Weinert, 2000a, S. 31; Weinert, 1997a) beruhen auf Kreativitatsforde-

Ein Ziel von naturwissenschaftlichem Unterricht ist es, zu erfahren, ,wie die Welt funktioniert, wo Er-
kenntnisgrenzen sind und [...] was Wissenschaft bedeutet: skeptisch zu sein, kritische Fragen zu stellen,
Autoritgten nicht blind zu vertrauen” (Ebert, 2008).

Binet und Simon (1905) beschrieben Intelligenz erstmals als: ,Individuals who are able to judge effec-
tively, to understand quickly, and to think rationally are called intelligent” (zitiert aus Weinert & Hany,
2000, S. 67). Sie entwickelten erste Tests, um bereits bei Kindern ,mare and less intelligent people” zu
unterscheiden.

.Je allgemeiner eine Regel, eine Strategie oder eine Kompetenz ist, d.h., in je mehr unterschiedlichen
Situationen sie mit Gewinn angewendet werden kann, um so geringer ist ihr spezifischer Beitrag zur
Losung eines anspruchsvollen Problems” (Weinert, 1998, S. 14).

iPEGE = International Panel of Experts for Gifted Education; Geschaftsfuhrung: Osterreichisches Zentrum
fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung (0ZBF).
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rung’® und gehen einher mit Begabungsférderung. Korte (2010, S. 331-333) und Stapf (2008, zit. aus
Korte, 2010, S. 333—334) zéhlen die folgenden (nicht immer stark ausgepragten) ,Charakteristika fiir
eine Hochbegabung” auf™:

2.6

nicht alterstypische Interessenlage (bei Madchen: geschlechtsuntypische Interessen)
*ungewohnlich gutes Gedachtnis

sehr gute Beobachtungsgabe

hohe Lerngeschwindigkeit

* bessere und langere Konzentrationsfahigkeit und hohe Aufmerksamkeitsleistung

hohe Sensibilitdt gegentiber Gerduschen, Geriichen und grellen Farben

*intensiver Lernwille (inkl. deutlicher Handlungsorientierung) mit hohem Stimulationsbedarf
friihe Lesekompetenz und Sprachbegabung (verbale Intelligenz)

friihe mathematische Intelligenz

frith ausgeprégte und besondere Leistungen:

— *rdumlich-abstraktes Vorstellungsvermdgen

— *schnelles und zuverléssiges Erkennen von Strukturen und Regeln

- bildnerisch-darstellende Fahigkeiten

- * Denk- und Problemldsefahigkeit (, There is creativity before and after data collection”)
— Bewegungsintelligenz

— Musikalitat

— Emotionale Intelligenz

Begabungsforderung im Fach Chemie

Bei der Frage nach dem Beginn forderlicher MaBnahmen sind sich Eltern in der Regel einig: so frih
wie moglich! Prézisiert man dieselbe Frage nach inhaltlichen Schwerpunkten, etwa nach den ersten
unmittelbaren Kontakten mit naturwissenschaftlichen Themen und Methoden oder gar mit ,Chemie”,
dann erfolgt teilweise Zuriickhaltung. So findet das Angebot, chemische Versuche im Bereich des Kin-

Kreativitat, welche zu einem menschheitsrelevanten Ergebnis fiihrt (,New for mankind”), bezeichnet man
auch als ,Big C-creativity”; solche, die fiir eine einzelne Schiilerin bzw. einen einzelnen Schiller zu einer
individuellen Erkenntnis, zu einem ,Aha-Effekt” (,New for the individual”) fiihrt, ist dann die ,Little c-
creativity”.

Die mit * markierten Merkmale finden sich auch im chemiespezifischen Begabungsmuster wieder.
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dergartens oder der Grundschule handlungsorientiert'? zu organisieren, nicht durchgehend Zuspruch.
Weder Erzieher/innen, Grundschullehrkréfte noch Eltern stehen diesem Ansinnen unkritisch gegen-
tiber, ftihlen sich zudem meist nicht ausreichend fachlich qualifiziert. Gerade dieses Defizit gilt es in
Zukunft nachhaltig auszugleichen, etwa durch gezielte Fortbildungen.

Denn es geschieht immer haufiger, dass Erfahrungen mit Stoffartumwandlungen doch gewtinscht sind,
wenn sie in sichere Hande der betreuenden Personen gelegt werden kénnen. So bestehen keine Beden-
ken, wenn Lehrende der Chemiedidaktik mit Studierenden der verschiedenen Lehrdmter im Rahmen
moderner ,Berufsfeldorientierung” mit Vorschul- und Grundschulkindern experimentieren.

Seit 2001 existiert (neben anderen) eine enge Kooperation mit der Grundschule Kranzberg nordlich
von Miinchen, innerhalb derer in jahrlichen Projekten mit einem bestimmten Motto (2013: ,Chemie an
jedem Tag”) schulinterne Lehrerfortbildungen (SCHILF) und Praktikumswochen mit allen Schiilerinnen
und Schilern der Schule unter Mitwirkung der LA-Studierenden durchgefiihrt werden. U.a. wird dabei
deutlich, wie sehr chemische Inhalte lehrplankonform zum Fach Heimat- und Sachunterricht (HSU)
anspruchsvoll und handlungsorientiert so behandelt werden, dass sich daraus eine klare Orientierungs-
hilfe fiir die Schiiler/innen von Jahrgangsstufe 1 bis 4 ergibt.

Von solchen Enrichmentangeboten profitieren die Kinder im selben MaRe wie die angehenden Lehrer/
innen, grundséatzlich und im Detail. Denn was sich durchfiihren ldsst und welche Fragehaltungen sowie
vorunterrichtlichen Vorstellungen bei den Kindern herrschen, ist mehr als interessant und mittlerweile
unverzichtbar fiir das schulartiibergreifende Kennenlernen des zukiinftigen Berufsfeldes®.

2.7 Unterrichtliche Gestaltung, Schiiler/innenbeobachtung und auRerschu-
lische Lernangebote

Im Folgenden soll lediglich eine prinzipielle Auswahl von Méglichkeiten zur Diskussion gestellt werden,
die sich vornehmlich dadurch auszeichnet, dass durch eine friihzeitige praxisbetonte Auseinanderset-
zung mit Stoffartumwandlungen in kleinen Denk- und Arbeitsschritten die theorieorientierte Erklarung
angeboten werden soll. Dabei wird stets zwischen verbindlichen Lerninhalten (Priifungswissen) und
freiem Lernangebot unterschieden. Ziel ist es, den Lernenden die Mdglichkeit zu bieten, in die Tiefe des

12 Zum Begriff des ,Handelns” vgl. Roth, 2001, S. 406-412.

3" Die an dieser Schule initiative Lehrerin, Frau Heike Hartmann, erhielt 2011 den GDCh-Preis fiir innovative
Chemie an Grundschulen in Deutschland.
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Faches neugierig einzudringen, ohne sich vorzeitig fir eine bestimmte Verstdndnistiefe entscheiden
zu mussen.

Damit kdnnen begabte Schiiler/innen das Fach erkunden, lehrplangerechte Anforderungen erfiillen und
dartiber hinausgehende Erkenntniswege betreten und weiter verfolgen. Dies dufert sich dann etwa
auch im Besuch von Schiiler/innenlaboren, welche von Industrie und Forschung angeboten werden
(Anton, 2010).

Selbstverstandlich bedeutet das fiir die Lehrenden, dass sie eine sowohl didaktische, mathetische wie
auch lehrlernwissenschaftliche Expertise aufweisen miissen, also sowohl im Fach zuhause sind wie
auch die lernpsychologischen und lernphysiologischen Bedingungen beherrschen. Darauf beruht ihr
binnendifferenzierendes Unterrichtsmanagement.

2.7.1 Kleinschrittigkeit auf dem Weg vom Phanomen zur Abstraktion

Mit dem Erkennen und Nutzen einer kleinschrittigen Verbindung zwischen handfestem Gegenstand
und Submikroskopie (Abb. 1) muss die/der Lernende —mit Blick auf die Leistungen des Arbeitsgedacht-
nisses —fortschreitend in die Lage versetzt werden, durch Uberspringen einzelner kleiner Denkschritte
immer gréRere Sinneinheiten zu bilden: ,Chunking for Jumping”! Dieses konnektive Lernen ist hin-
sichtlich der Anspriiche der Chemie nicht so einfach, wie es vielleicht erscheinen mag und bisher auch
meistens gesehen wurde; denn die ,Denkschritte [der Lehrkraft sind] naturgemag gréRer als diejenigen
der Lernenden” (Schmidkunz, 2005). So wechseln auf dem Weg von den konkreten Phanomenen zu den
abstrakten Beschreibungen und Begriindungen auch die Lernprinzipien.

Einen solchen Wechsel der geistigen Herangehensweise an den Lerngegenstand bezeichnet man als
Jqualitativen Lernsprung” (Lenz & Meretz, 1995, S. 108—109; siehe auch Abb. 1, S. 28). Es handelt sich
hier keinesfalls um einen Automatismus. Das Erkennen einer Lerndiskrepanz, deren Uberwindbarkeit
durch Einsatz eines qualitativ anderen Lernprinzips (hier: Teilchenmodellebene) und zugleich des
epistemischen Nutzens einer solchen Anstrengung ist eine Hiirde, die gerade im Alter der Mittelstu-
fenschiiler/innen keinesfalls ohne besondere professionelle Hilfe genommen werden kann. Dies auch
deshalb, weil die eigentliche Bedeutung des Lernziels , Abstraktion” nicht automatisch Bestandteil des
Interessenspektrums dieser Schilerklientel ist.

Aussagen hierzu finden sich auch in der ,ph&nomenoclogischen Psychologie”, wonach auf Schwierig-
keiten beim naturwissenschaftlichen Zugang zur Welt schon deshalb besonders abgehoben wird, weil
.die ,objektive’, die wissenschaftliche Welt nur erreichbar [ist] in Schritten immer gréRerer Abstrak-
tion” (Herzog, 1992, S. 318) und genau der umgekehrte, eher divergente Weg sogar als ,irreversibel”
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gekennzeichnet wird, da die induktiv gewonnenen Erkenntnisse (iber eine einzige Deduktion folgerich-
tig deutlich hinausgehen.

abstrakt
Mathemasrerung
interne Bilder
Swukturen, R3- und Binaungsmoaen/e )
c Alorm, /o, Molekd), Sumimern/ornne/- Bildebene
ko) Reaktionsschrema, Stochiomerse
=)
Lberserzung ms ChHemische (Symbons/erus. L
g g 2y % % qualitativer
g & Lernsprung
o >
g Wortreaktionsschemea >
< — externe Bilder
vervaysrerung.:
Beschremung vorn Aurbal, Ablaus und £79ebrm/s S
Skizze, Abbrla, Schema SR
ebene
konkret >/ Realer Versuchsaurbal und -ausiiirmmg >
Zeit

Abb. 1: Ubersicht zu den Abstraktionsebenen als Denkebenen von der realen Anschaulichkeit bis in
den Bereich der mathematisierten Abstraktion. Zwischen Ebene 1 und 4 lassen sich Lernpro-
blematiken durch flache Ubergénge und unter Beibehaltung eines Lernprinzips ldsen. Das gilt
auch — allerdings eingeschrénkt — fiir die Ubergange von 5 bis nach 8. Von Ebene 4 nach 5 ist
ein ,qualitativer Lernsprung” erforderlich.

Grundsatzlich giltes, ,logische Briiche” beim Weg durch die Ebenen (vgl. auch Abb. 2, S. 34, Lernstufen
kleinschrittig verbinden”) zu vermeiden. In der Padagogik spricht man

,von einer retroaktiven (riickwirkenden) Hemmung, wenn der neue Schritt in einer
Erklérung zu rasch folgt oder wenn der vorhergehende noch nicht verarbeitet wurde,
2.B. wenn der Inhalt nach nicht vollsténdig geistig bewaltigt werden konnte. [...] Es
kann aber auch eine proaktive (vorauswirkende) Hemmung eintreten, wenn der logische
Schritt zu gro8 war, so dass die Bewiltigung des vorangegangenen Gedankens noch
nicht beendet wurde und die Lernenden sich bereits mit den nachfolgenden Uberlegun-
gen befassen miissen” (Schmidkunz, 2005, S. 20).
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Der ,qualitative Lernsprung” zwischen Ebene 4 und 5 gelingt unter der Voraussetzung, dass Bilder, hier
Interne Bilder”, als Modelle der nicht sichtbaren Wirklichkeit vorhanden sind und dem Denkprozess
flexibel zur Verfligung stehen.

Personen mit Expertenwissen erfassen den Sachverhalt kategorial, d.h. sie miissen nicht alle Details
erkennen, sondern es geniigt ein Bruchteil, ein Ausschnitt, etwa in Form einer Bemerkung wie , Kupfer
wird oxidiert” und es erscheint die gesamte Kette von Reaktionshedingungen und Bedingungsbegriin-
dungen, sodass schnelles Erfassen garantiert ist.

Viele Lehrkréfte haben das Problembewusstsein hierfiir nur unvollstandig entwickelt, da sie aufgrund
ihrer Expertisegenese fir sich selbst keine Schwierigkeiten empfinden und demnach eher unbewusst
solche auch bei den Schiilerinnen und Schiilern nicht erwarten. Dies ist eine international verbreitete
Problematik:

.The primary barrier to understanding chemistry, however, is not the existence of the
three levels of representing matter. It is that chemistry instruction occurs predomi-
nantly on the most abstract level, the symbolic level.” (Gabel, 1999)

Diese ,three levels of chemistry” entsprechen dem Phanomenbereich (Macro), dem Modellbereich
(Micro) und der formelméaRigen Représentation: Ebene 1, 7 und 6.

Im Rahmen der Férderung von begabten Schiilerinnen und Schiilern gilt es, diese Schrittigkeit explizit
anzubieten und die Schritte bis zur anspruchsvollsten Ebene den Schiilerinnen und Schiilern anzubie-
ten, auch wenn evtl. laut Lehrplan bei der Ebene 5 das verbindliche Priifungswissen bereits erreicht ist.

2.7.2 Strukturierung, Beobachtung und Enrichment

Hoch strukturierte und deutlich lenkende unterrichtliche Instruktionen verringern die Anforderungen an
die Verarbeitungskapazitat des Arbeitsgedachtnisses und wirken sich deshalb intelligenzfordernd aus.
Beispielhaft sollen hier vier , Strukturierungsfelder” unterschieden werden, welche gerade im Chemie-
unterricht vielseitig gestaltbar sind (Anton, 2013) (Abb. 2, S. 34). Jedes Strukturierungsfeld beschreibt
alle mentalen Verarbeitungsschritte von der einfachen Beobachtung bis hin zur abstrakten Interpreta-
tion und Generalisierung. Die damit mdgliche Begabungsfdrderung besteht im differenzierten Anbieten
der Anspruchsebenen durch die Lehrperson je nach Interesse und Fahigkeit der Schiilerin bzw. des
Schiilers. Besonders interessierte und begabte Schiiler/innen kénnen somit in die Tiefe des Fachs
einsteigen, andere wissen nur von dieser Tiefe, erreichen sie selbst allerdings nicht, entwickeln jedoch
auf jeden Fall eine realistische Sichtweise auf das Fach und seine Anspriiche.

33



'l PEG International Panel of
Experts for Gifted Education

Abb. 2:
Ausgewhlte Strukturierungsfelder

Bereiche, innerhalb
d ich lizit Anwendungen finden
erer SIL‘. explizite Positive Kontexte
Strukturierungen Inter- & transdisziplindres Probleml&sen
anbieten. Die roten Kommunikation Bewertung

Begriffe weisen auf .

" Prinzipien erkennen
Beziige zu den Kom- Aatogtelaren

Voraussetzungen unterscheiden
Prakonzepte & Vorwissen

petenzbereichen Clustern: EEARH e
der Nationalen Syaiemetiveren, ISshernatlsmren. Fach- vs. Alltagsrelevanz
Bildungsstandards it I

hin. | Lernstufen kleinschrittig verbinden
Abstraktions-,
Definitions-,

Erkenntnisgewinn Generalisierungsebenen
Forschungszyklus
Priift i & Ler bot

Fachwissen

Innerhalb des Strukturierungsfelds ,Prinzipien erkennen” lassen sich solche lehrerzentrierte und glei-
chermalen inhalts- wie schiilerorientierte Lehrleistungen in Form von Analogisierungen' (Abb. 3.1,
3.2und 3.3, S. 35 und 36), von Systematiken™ (Abb. 4, S. 37), Schematisierungen'® (Abb. 5a und 5b,
S.37und 38)und Kategorisierungen' (Abb. 6.1 und 6.2, S. 38 und 39) verwirklichen. Sie alle unterstiit-
zen die Okonomie des Denkens'® und erleichtern die Unterscheidung von Wesentlichem und Unwesent-
lichem. Daher dienen sie zwar der Verstehensleistung bei allen Schiilerinnen und Schiilern, helfen jedoch
besonders denen, die sich in der Entwicklung eines funktionstiichtigen Ubersichts- und Orientierungs-
wissens weniger leicht tun und der Dissipation (Zerstreuung) ihrer Fakten eher unterliegen kdnnten.

Analogie: Ubereinstimmung von Gegenstanden und Prozessen hinsichtlich gewisser Merkmale
Systematik: ein Gebilde, ein Zusammengestelltes, Verbundenes; Zusammenstellung aus Begriffen und
Beziehungen

Schematisierung: eine auf das Wesentliche reduzierte, grafische, tibersichtliche Darstellung einer kom-
plexen Sache

Kategorie: Einheit zum Einordnen und Auffinden von Sachen, Begriffen und Sachverhalten; Prozess, bei
dem unterschiedliche Entitaten (Gegenstande, Vorgange, Abstrakta) als gleich betrachtet werden

Die Codierung der ca. 10.000 verschiedenen Begriffe, die ein Mensch durchschnittlich gespeichert hat,
erfolgt sehr sparsam, d.h. es sind nur relativ wenige (etwa 20.000) Neuronen (,Begriffszellen”) daran
beteiligt. Es ist deshalb sinnvoll, die Wahrnehmungsinhalte geclustert anzubieten, um sie so leichter ins
Langzeitgedachtnis zu tiberfiihren (Quiroga, Fried & Koch, 2013).
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Insbesondere bei den Analogisierungen erdffnen sich tiefe Einsichten in das Gemeinsame und Grund-
legende sehr unterschiedlicher Phédnomene. Durch die generalisierenden Elemente erméglichen sie die
Heraushildung von Modellen, da sich damit ,einzelne Aspekte des Originals veranschaulichen” lassen
(Reiners, 1989, S. 22). Neben den Analogien zwischen fachlichen und auRerfachlichen Bereichen, die
sehrhéufig als , Eselsbriicken” zwischen einem , Analogie- und einem Zielbereich” (Kramer et al., 2008)
bezeichnet werden, erweist es sich auch als sinnvoll, innerfachliche Analogiebildungen durchzufihren.
Hier gilt: ,Eine Analogie ist demnach eine Relation zwischen zwei Bereichen, die sich symmetrisch
zueinander verhalten, da sie identische Teilstrukturen aufweisen” (Krdmer et al., 2008, S. 36). Solche
Symmetrien miissen allerdings entdeckt werden.

Im traditionellen Unterrichtsfall, etwa beim Anfertigen von zwei getrennten Versuchsprotokollen,
wie es bei den Versuchen , Aluminium in Kupferchlorid-Ldsung” und ,Zink in verdtnnter Salzsaure”
(Abb. 3.1 und 3.2) ablaufen kdnnte, und nach dem fertigen Besprechen der Stoffartumwandlungen

Aluminium in Kupferchlorid-Losung

— é ~ é 2
— S
= Kupferchlorid-Lsg. >

Kupferchlorid-Lsg. mit conc. HCI
Kupferchlerid-lsg.

I
5 Aluminiumfolie
Sehr geringe Gasentwicklung Heftige Gasentwicklung

Entzinden | Heftige
des H Gasentwicklung

dungam Al
{=> Cu-Schwamm: Suspension)

AlO, +6 c. HCI + 9 H,0-> 2[AI(H,0),]Cl,; 2 Al +3 Cu* > 2 A+ 3 Cu

Die Cu-Schicht leitet e vom darunter liegenden Al besonders effizient an

die H,0"-lonen weiter, die reduziert werden: 2H,0" + 2 e" = 2H,0 +H, +

Abb. 3.1 und 3.2:
Zwei Versuche, welche Zink in verdiinnter Salzsiure
Znhun terrl["ht ;jber d/e - milde Gasentwicklung

ahrgangsstufen an

g g : Cu-Draht beriihrt Zn * Kupfersulfat-Lsg.

unterschiedlichen Stellen
und unter unterschied- ] i L l_ —]

. . ey v e )
lichen Z/e/setzungeq auf- Ak e Zink-Granalien
tauchen, werden in ihrer ,

. . . Heftige Gasentwicklung am Zn Cu-Abscheidung am Zn (Rotbraunfirbung)
/BWBI/Igen Besonderheit und an der gesamten Lange des
prtOkU//iErt Und L-/'ber das eingetauchten Cu-Drahts Heftige Gasentwicklungam Zn
Aufstellen von Reaktions- Zn+ 2HCI = ZnCl, + H, t CuSD, +Zn 2 ZnCl, + Cu
schemata ausgewertet. ARLENG P 2nch s e ]
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von der Phdnomenebene bis tief hinein in die formelhafte Abstraktion, wéren die Ziele eines klas-
sischen Lehrplans erfiillt. Dabei kann der Lernprozess in erster Linie linear und qualitativ beschrieben
werden.

Mit der nun folgenden Analogisierung und dem Aufzeigen der Gemeinsamkeiten beider Versuchsab-
laufe kann ein gemeinsames Prinzip erkannt werden. Ab hier geschieht die Lernleistung nicht mehr
linear, sondern mehrdimensional, sie emanzipiert sich von der Chronologie des lehrlerntechnischen
unterrichtlichen Vorgehens und nahert sich dem wissenschaftlichen Kern des Erkenntnisgewinns. So
kommen zum Fachwissen die Kompetenzbereiche Kommunikation und aufgrund der Extraktion des
Wesentlichen — wie von selbst — auch Bewertung hinzu. Zugleich wird die kognitive Beanspruchung
deutlich, welche die Lernenden von der Phanomenebene bis in die generalisierende Abstraktheit des
Atom- und Bindungsmodells bewaltigen miissen, um so zugleich in ihrem wissenschaftlichen Denken
geférdert zu werden.

Aluminium in Kupferchlorid-Lésung
6e +6H,0'>6H,0+3H, t
4Al2 4A1%+12¢e

1 \- 6e+3Cu®>3Cu

| Hydratationsenergie |
.. verursacht exergonischen Reaktionsverlauf

Zink in verdiinnter Salzsdure
2e +2H,0'>2H,0+H, !
2Zn>2Zn* +4de

Abb. 3.3 1 \ 2e +Cu? > Cu
Werden die oben (Abb. | Hydratationsenergie |
3.1 und 3.2) protokol-

lierten Experimente
in ihren Prinzipien

vergleichbar ausfor- 7

muliert, entdeckt man | 3 pme(unedel) > 2 Me(unedel) * +4 &

das Prinzip, das den 0

so unterschiedlichen

Phénomenen zugrunde l 2 e + Me(edel) ** > Me(edel)
//'eg ¢ | Hydratationsenergie |
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Abb. 4:

Beispiel fiir die
Systematisierung von
urspriinglich im Unterricht
zeitlich auseinander lie-
genden Inhalten (typische
Sé&ure-Reaktionen und
besonderes oxidierendes
Verhalten zweier sauer-
stoffhaltiger Mineralséu-
ren).

Abb. ba:

Beispiele fiir Schema-
tisierung 1: Freiwillig
ablaufende, ,galvanische”
Vorgénge in der Elek-
trochemie, in denen nur
von Minus- und Plus-Pol
gesprochen wird, werden
den erzwungenen , elektro-
Iytischen” Prozessen mit
der Nomenklatur ,, Anode
und Kathode” gegeniiber
gestellt und beide von-
einander abgegrenzt.

2 Fachdidaktik Chemie
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Ausdifferenzierung des Verbrennungsdreiecks
Globalisieren des Verbrennungs- & Oxidationsbegriffs

Entz(ndung Entzindung

Benzin / Paraffindl / Fettbrand

n_
Oberflache. Oxidationsmittel

Rosten | Zucker/Kaliumchlorat
Metallpulver Schellack/K.

Meh “’."”"e"pm‘““ Brennstoff Sauerstoff | Mg}i(_
Unterschiedliche Oxidationsformen durch unterschiedliche Kombinationen:

Stille Ox., Langsame Ox., Heftige Ox., Verpuffung, Explosion

Abb. 5b:  Beispiele fiir Schematisierung 2: Allgemeine Bedingungen fiir eine Verbrennung und spezielle
Formen der Redox-Reaktionen werden schematisch einander zugeordnet.

Formale Kategorisierung
Saure-H & Hydroxid-Gruppe neutralisieren sich

Na (OH), Natronlauge SO, Sulfit (2-wertig)

2
K (OH), Kalilauge + NOj Nitrat (1-wertig)
Ca (OH), .Kalkwasser" ~» CO; Carbonat (2-wertig)
Al (OH);  Aluminiumhydroxid » S0, Sulfat (2-wertig)
Ba (OH), ,Barytwasser" 5 PO, Phosphat (3-wertig)
NH, OH Ammoniumhydroxid 1 Cl  Chlorid
Me -OH -R

|Me OH + H -R > Me-R  + H-OH |

[NH; -OH + H -CI &  NHeCl +H-OH |

Abb. 6.1: Beispiel fiir Kategorisierungen: Sauren und Basen werden zusammengefasst, auf allgemeine
Formate (H-R, Me/-0H) zuriickgefiihrt und eindeutig vergleichend aufeinander bezogen.
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Abb. 6.2:

Die formale Kategorisierung
kann durch eine ,reale” ergénzt
werden (Darstellung einmal
unterrichts- und einmal alltags-
bezogen).

Im oberen Bild, welches

sich aus der unterrichtlichen
Durchnahme der Synthese von
klassischen Laugen und sauer-
stoffhaltigen Séuren ergibt,
werden vor dem Hintergrund
des gekiirzten PSE links
Magnesium und MgQ in einer
durch Mg(OH), blau gefarbten
Bromthymolblau(BTB)-Lésung
und rechts Schwefel und SO,
in durch schweflige Saure gelb
gefarbtem BTB dargestellt.

Im mittleren Bilde findet man
Laugenbeispiele und im unteren
Sé&urebeispiele. Damit wird
zusétzlich eine Briicke geschla-
gen zwischen den abstrakten
und den lebensweltlichen
Identitéten.
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2.8 Ausblick

Anders ist es bei wenig strukturierten und eher offenen Instruktionsverfahren. Hier sind die Anforde-
rungen an das Arbeitsgedachtnis hoher. Das heilst wiederum, dass sich im ersten Fall die schlechter
ausgertsteten Lernenden leichter tun, im zweiten Fall wirde man besser ausgertisteten Lernenden
interessante Herausforderungen anbieten (Stenner, 1997; Haim, 2013). Weniger gute Schiiler/innen
haben unter denselben Bedingungen eine gewisse Aussicht auf Erfolg, wenn sie sich bereits durch ein
hohes MaR an Selbststeuerung auszeichnen (Weinert, 1982; Hoke et al., 2012; Sander & Ferdinand,
2013, S. 75; Gudjons, 2011).

Grundsétzlich sind all die oben genannten Verfahren zur Strukturierung und zur Genese eines leicht ver-
fiigharen Uberblicks- und Orientierungswissens nicht um ihrer selbst willen durchzufiihren. Es steckt
vielmehr eine weitere Nutzung in Form einer noch hoheren geistigen Leistung dahinter. Erst wenn
geordnet ist, wenn die Cluster und Chunks in der optimalen Form, d.h. als Problemldsewerkzeuge vor-
liegen, ist es mglich, sie wiederum aufeinander zu beziehen und das bedeutet, auch die Uberschnei-
dungen, die fallweise auftretenden Relativitaten in Abhéngigkeit von den jeweiligen Bedingungen zu
beriicksichtigen. Hier erfahrt der Kompetenzbereich ,Bewertung” seine Konkretisierung.

Cluster und Chunks lassen sich gut und sicher verstehen, wenn diesem Verstandnis eine sichere
Ordnung der Fakten, des Grundwissens zugrunde liegt. Die Devise lautet: Erst die sicher machenden
Basisfakten und Basiskonditionen, dann die Besonderheiten, die ausgewahlten , Funktionen”, in denen
sich die ,Fakten” und ,Konditionen” bewahren.

Diese neue Qualitdt des Fachwissens, welches dann auch in inter- und transdisziplindren Problemstel-
lungen aktiv wird, tragt die Bezeichnung ,systemisches Wissen” (Reiners'®, 1996).

Fredmund Malik kennzeichnet die Notwendigkeit solcher Denkleistungen: ,Bei der Entstehung der
heutigen Universitdt mussten die Fécher organisiert und daher voneinander getrennt werden. Es ent-
standen die Disziplinen. Diese Art der Organisation wissenschaftlicher Arbeit hat zweifellos einiges
zum Fortschritt der Wissenschaft beigetragen, aber sie ist auch ein standiges Problem, und hat
wahrscheinlich ebenso oft Stagnation und Irrelevanz der Wissenschaft bedeutet. Albert Einstein soll
einmal gesagt haben, der liebe Gott verstehe nichts von Physik. Damit wollte er kein Sakrileg begehen,

19 Ausfiihrungen zu diesem chemiedidaktisch sehr relevanten Begriff erfolgten auch anlasslich eines Vor-

trags von Prof. Dr. Christiane Reiners (Universitdt Koln) anldsslich des 8. Bayerischen Chemiedidakti-
schen Forschungskollogquiums auf Frauenchiemsee am 3.7.2013.
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sondern zum Ausdruck bringen, dass die Welt, die Natur, nicht in akademische Disziplinen gegliedert,
sondern Ganzheiten sind. An der Universitat und im Laboratorium kann man abgrenzen, isolieren und
auf ein paar wenige Aspekte reduzieren. In der Wirklichkeit flieRen aber alle Dinge zusammen” (Malik,
2003). Die systemische Betrachtungsweise ist auch eine Grundlage fiir das Erkennen der Grenzen
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse, also fiir die Auseinandersetzung mit der Nature of Science
(NOS), und damit fir die Dialogbereitschaft zwischen den Natur- und Geisteswissenschaften.

Aus diesen Uberlegungen lassen sich klare Schlussfolgerungen fiir den Unterricht im Fach Chemie
ziehen: frihe, anfangs spielerische Auseinandersetzung mit Chemikalien und Geratschaften, einfaches
Ausprobieren dieser Erfahrungen zum Finden und Beantworten von Fragen (Forschungspropadeutik),
Erfiillen von Versuchsanleitungen, Variation derselben, Selbstentwurf von Experimentieranleitungen,
Protokollierung der eigenen Tatigkeiten, der Begriindungen und der Effekte (Datenerhebung), Ordnung
der Fakten unter Verwendung von Lehr- und Lernmaterialien, Fragen, Vermuten (Hypothesenbildung),
Prifen und kritisch mit den Ergebnissen umgehen, Grenzen der empirischen Erkenntnisgewinnung
spiren und reflektieren, den eigenen Wissenszuwachs erleben, genieRen und daran selbstbewusst
und bescheiden werden.

In einer vorldufigen logischen Konsequenz fiir die Entdeckung und Forderung von naturwissenschaft-
lichen und besonders chemieorientierten Begabungen heil3t dies auch, dass die/der Lehrende sich stets
zu Beginn des Unterrichtens einer Klasse deutlich einbringen muss, Instruktionen, v.a. bei der Uber-
fiihrung von komplexen Fachstrukturen in Lernstrukturen, klar strukturiert anbietet und der Klasse mit
ausgepragter Diagnosekompetenz begegnet: Beim ,discovery learning” geht ,guided discovery” (oder
,Guided-Scientific-Inquiry”; Hof & Mayer, 2009) vor , pure discovery” (Mayer, 2004; zit. aus Sander & Fer-
dinand, 2013). Erst wenn es gelingt, die Schiiler/innen v.a. mit Hilfe der ersten Erfolgserlebnisse, die sich
aus der Kleinschrittigkeit und der Verstandnisfiihrung herleiten lassen, in ihrer Neugier zu unterstiitzen,
kann mit vermehrt selbstgesteuerter Handlungsorientierung ein sukzessives Zuriicknehmen der unmit-
telbaren Betreuung erfolgen. Man kann den Unterricht keinesfalls mit dem Zuriicknehmen beginnen?.

In diesem Zusammenhang sei auch auf die nicht weit verbreitete Erkenntnis verwiesen?, dass
es schwacheren Schilerinnen und Schiilern nicht von Hause aus leicht fallt, hinter komplexen

20 Bei Hotarek (2013) findet sich eine pragnante Ubersicht zur ,Begriffsvielfalt ,Selbststandiges Lernen".

Untersuchungen des MP!I fir Bildungsforschung (Berlin) an Mathematikschilerinnen/-schilern der Jahr-
gangsstufe 2 (GS) zeigten, dass diejenigen Schiiler/innen besonders geringe Lernfortschritte machten,
deren Unterricht ,alltagsnah” gestaltet war (Schmidkunz, 2005). Um diesen Effekt zu verringern, sollte
am Ende einer Unterrichtseinheit bevorzugt auf alltagsrelevante Anwendungsmdglichkeiten des Gelern-
ten eingegangen werden.
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Alltagserscheinungen der Chemie chemische Sachverhalte und Prinzipien zu entdecken. Vielmehr
muss dies von der Lehrperson exemplarisch geleitet werden, was sich besonders bei chemischen Inno-
vationen als durchaus schwierige didaktische Aufgabe zu erkennen gibt (Tausch, 2013). Die sogenannte
LAlltagschemie” (Woest, 1996; vgl. auch Themenheft PAN-ChiS 61 (2012) 8: ,,Chemie — Allgemeinbil-
dung und Alltagsbezug”) stellt keinesfalls den grundsatzlich einfacheren Weg dar, Chemieanfénger/
innen fiir Chemie zu begeistern.

In der Beriicksichtigung und virtuosen Anwendung dieses Instrumentariums verwirklicht sich die
individuelle Férderung unterschiedlicher Begabungen, waobei die besondere Begabung eine besondere
Beachtung erfahrt. Dies auch dadurch, dass besonders Begabte relativ friih die Grenzen der Lehrer/
innenexpertise erreichen kénnen und damit die Lehrkraft ausgesprochen fordern. Lehrer/innen, die
sich auf Begabungsforderung dezidiert einlassen, ben6tigen eine hohe Fachexpertise, altruistische
Empathie und eine ausgepréagte Diagnosekompetenz, um die Schiiler/innen gezielt auf einem Weg zu
begleiten, der auch fiir sie selbst oftmals abenteuerlich in neue Wissensbereiche fiihren kann. Aber
das ist ja gerade das Faszinierende, von dem Betreuer/innen der Ausschreibungen ,Experimente
antworten”, der ,Jugend-forscht”-Wettbewerbe sowie von ,,Chemie-Olympiaden” berichten kdnnen.

Dr. Michael Anton ist Professor fiir Didaktik und Mathetik der Chemie an der Ludwig-Maximilians-
Universitat Mtinchen (LMU). Seit 2004 Vorsitzender der Didaktik-Kommission und seit 2011 Spre-
cher der Fachdidaktiken der LMU Munchen.

E-Mail: mao@cup.uni-muenchen.de
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3 Fachdidaktik Geographie und Wirtschaftskunde

3 Fachdidaktik Geographie und Wirtschaftskunde

3.1 Einleitung

Castingshows wie ,Die groBe Chance” geben vor, Talente zu Stars zu machen. Der Traum wird nur
wenigen gewahrt und endet fiir viele mit persénlichen Niederlagen. Dennoch bricht der Zulauf an
Gllcksrittern nicht ab, die ihr Kdnnen zeigen wollen. Dieser Artikel stellt nicht die ,Kandidatinnen/
Kandidaten”, sondern das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde (GW) auf den Priifstand
und thematisiert, welches Potenzial diesem Fach immanent ist, um Begabungen von Schiilerinnen und
Schilern zu entwickeln und ihre dadurch geweckten Trdume zu verwirklichen. Im ersten Teil , Auf der
Suche nach dem Bildungspotenzial in GW" wird von der Frage ausgegangen, welche Lernstimuli in
GW stecken, um eine Vielfalt an Begabungen zu férdern. Dazu werden kurz fachdidaktische Ansatze
beleuchtet, notwendige Féhigkeiten von GW-Expertinnen/-Experten herausgearbeitet, um schlieflich
zu Uberlegen, inwiefern die Fachdidaktik tatséchlich Strategien zur Begabungsférderung bieten kann.
Der zweite Teil ,Lernumgebungen als Stimuli fiir Begabungen” bietet aus sozialgeographischer Per-
spektive eine erste Einfiihrung tiber die Relevanz gestalteter Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung
von Begabungen.

3.2 Auf der Suche nach dem Bildungspotenzial in GW

3.2.1 Relevante Ansatze aus der Fachdidaktik GW

. There is nothing more unequal than equal treatment of unequal people” (Thomas
Jefferson zitiert bei Eyler, 1996)

Die Antwort auf die Frage nach den begabungsfdrderlichen Ansatzen der GW-Fachdidaktik bedarf
im ersten Schritt einer Positionierung beziiglich des Verstandnisses von Begabung im Fach GW. Eine
derartige Klassifizierung ist fir die Diagnose der Begabungsauspragungen wahrscheinlich wichtig, fiir
die Schulpraxis jedoch nur insofern relevant, weil jede Klassenkonstellation von 25 +/- 5 Schiilerinnen/
Schiilern immer eine heterogene Gruppe darstellt mit unterschiedlichen Potenzialen. Um erfolgreiche
Lehr- und Lernprozesse zu gestalten, sollten die Lehrenden die existierende Vielfalt an Interessen und
Fahigkeiten beriicksichtigen, damit sich die Begabungen jeder/jedes einzelnen Lernenden optimal ent-
wickeln kénnen. Dabei spielt das Prinzip der Individualisierung eine wichtige Rolle. Diese geht davon
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aus, dass ,Lernen eine ganz personliche Eigenaktivitat jeder einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen
Schilers selbst ist, und [...] die Schiilerinnen und Schiiler gemaR ihrer Personlichkeit, ihrer Lernvoraus-
setzungen und Potenziale bestmdglich zu férdern und zu fordern” (BMUKK, 2013) sind. Diese Definition
steht im Einklang mit jener Interpretation von Begabung, wie sie auch in der vorliegenden Publikation
Anwendung findet (vgl. S. 9). Jedoch sind ausgehend von diesem Verstandnis von Begabung unterschied-
liche Begabungsgruppen nicht miteinander zu vergleichen, weil sie nicht konstruierbar sind. Denn geht
man davon aus, dass jedes Individuum sich in Bezug auf Lernfahigkeit unterscheidet (siehe Definitionen
BMUKK, 2013 und iPEGE, 2009), kann auch keine homogen vergleichbare Gruppe existieren.

Im Folgenden wird hinsichtlich des Begabungsbegriffs davon ausgegangen, dass jede/r Lernende ein
autonomes Lernprofil besitzt, mit unterschiedlichen Auspragungen (hohe Begabungen bis Lernschwa-
chen), die es auch in schulischen Lernprozessen optimal zu fordern und zu fordern gilt. Das Zitat von
Thomas Jefferson (3.2.1) beschreibt sehr gut zentrale Prinzipien jener Auspragungen von Fachdidaktik
GW, die gerade die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen als Chance sehen und
dieses Potenzial nutzen wollen. Fachbezogene Konzepte der Begabungsférderung stellen im Ubrigen
einen integrativen Bestandteil solcher Fachdidaktiken in GW dar, wie die folgenden Ausfiihrungen klar
verdeutlichen. Quasi die Basis der Begabungsfdrderung ist es, dass Lehrende (iber eine professionelle
theoretische Begriindungsfahigkeit verfiigen, um ihre Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse metho-
disch, didaktisch und fachwissenschaftlich ausreichend argumentieren zu kénnen. Zu diesem Zweck
wurden in der Lehramtsaushildung am Institut fir Geographie und Regionalforschung (Universitat
Wien) erstmals gemeinsame Anspriiche einer Fachdidaktik formuliert, denen sich alle Fachdidaktik-
Lektorinnen und -Lektoren am Institut verpflichtet ftihlen. Dieser Grundkonsens von 2012" (siehe Abb.
1) ist in der dsterreichischen Fachdidaktik-Landschaft ein einzigartiges Dokument.

Dokumente, die an der Universitdt ausgearbeitet werden und Relevanz fiir die Praxis des Lehrens
beanspruchen, wie der Grundkonsens, sind oft dem Vorwurf ausgesetzt, dass sie nicht praxistauglich
seien und Papier, wie es so schon heil3t, geduldig sei. Aus diesem Grund wird nachfolgend an einem
konkreten Praxisheispiel verdeutlicht, wie sich einzelne der formulierten Prinzipien umsetzen lassen.
Zum Thema ,Nachhaltige Stadtentwicklung” wurde unter dem Motto , Stadt wird smart” im Sommer
2011 ein Kooperationsprojekt des Master-Lehrgangs 4Cities? mit Schiilerinnen und Schiilern eines Wie-

Der Konsens wurde auf Initiative des Fachdidaktikzentrums GW am Institut fiir Geographie und Regional-
forschung (Universitat Wien) in Kooperation mit allen Fachdidaktik-Lektorinnen/-Lektoren des Instituts
erstellt und 2012 angenommen.

Homepage des Master-Lehrgangs ,Urban Studies” (Universitdt Wien — Institut fir Geographie und Regi-
onalforschung): www.4cities.eu — Leitung: Dr. Yvonne Franz in Kooperation mit der AHS-Heustadelgasse,
1220 Wien (Leitung: Heidrun Edlinger)
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FACHDIDAKTISCHER GRUNDKONSENS

der Fachdidaktik-Lehrenden am Institut fiir Geographie und Regionalforschung der Universitat Wien

Lehr-/Lernprozesse im GW-Unterricht sind immer (fach)didaktisch zu begrtinden! Das verpflichtet die
Lehrenden, ausgehend von ausgewahlten didaktischen Konzepten und Modellen, unterrichtsrelevante
Inhalte und Methoden in Lehr-/Lernprozesse iiberzufihren.

Folgende didaktische Konzepte und Modelle gehdren zum Standardprogramm der universitaren
Lehramtsaushildung und damit zum Begrtindungswerkzeug fiir die fachdidaktische Ausrichtung des
GW-Unterrichts:

*  Curriculumtheoretische Didaktik

*  Kritisch-Konstruktive Didaktik

* Lehr-Lerntheoretische Didaktik

* Konstruktivistische Didaktikansatze

Die Lehr-/Lernprozesse des GW-Unterrichts sind entsprechend folgender didaktischer und metho-
discher Prinzipien zu inszenieren:

* Schiilerorientierung/Lebensweltorientierung

* Handlungsorientierung

* Aktualitatsorientierung/Zukunftsorientierung

* Orientierung am Prinzip des Exemplarischen

* Orientierung an Qualifikationsanspriichen, die zur Lésung komplexer Problemstellungen befa-
higen (Kompetenzorientierung)

* QOrientierung am Prinzip der inhaltlichen Mehrperspektivitat und methodischen Vielfalt

* Politische Bildung auf Basis gesellschaftskritischer Reflexionen

* Individualisiertes und kooperatives Lernen

Die Beriicksichtigung zumindest folgender unterschiedlicher Raumkonzepte der Fachwissenschaftim
Rahmen von Lehr-/Lernprozessen wird als unverzichtbar erachtet:

* Geographischer Raum
* Relationaler Raum

*  Wahrnehmungsraum
* Konstruierter Raum

Auf folgende zusatzliche Aspekte der ThemenerschlieBung ist im GW-Unterricht zu achten:

* Geschlechtersensibilitat

*  Wirklichkeitsnahe und Alltagstauglichkeit
* Reflexion von Wahrnehmungsmustern

*  Konflikt- und Widerspruchspotenzial

* Berufsorientierung

* Interkulturalitat

Abb. 1: Fachdidaktischer Grundkonsens (Fachdidaktikzentrum GW, 2012)
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ner Gymnasiums durchgefiihrt. Im Zentrum standen Strategien zur nachhaltigen Stadtentwicklung und
wie Schiiler/innen diese fiir sich konzipieren. Die ausgehende Fragestellung galt dem Verstandnis und
den Prakonzepten, mit welchen die Jugendlichen in den Fachunterricht kommen und wie es gelingen
konnte, ein weites Spektrum mdglicher Schiilervorstellungen zuzulassen (Reinfried, 2007) — eine wich-
tige Voraussetzung, wie auch die Erkenntnisse der Gehirnforschung zeigen, um individuelles Lernen zu
ermdglichen (Terhart, 2009, S. 25). Dazu wurden fiir Schiiler/innen und Studierende eine gemeinsame
Input-Veranstaltung an der Universitat durchgefiihrt und die darauf folgenden Unterrichtsstunden in
Form von Workshops gestaltet. In deren Rahmen konnten die Schiiler/innen gemeinsam mit den Stu-
dierenden Problemstellungen aus ihrem personlichen Lebensumfeld definieren, um diese schlieBlich
im Alltag zu beobachten und zu analysieren. Die selbstgewé&hlten Themen rund um ,Smart City” waren
inhaltlich breit geféchert: beginnend mit Smart Growth, Green in the City, Smart Traffic tiber Consume
your City bis zu Feel@Home. Die gemeinsame Abschlussprésentation in englischer Sprache ebenso wie
die gesamte Zusammenarbeit zeigte auf beeindruckende Weise, wie tiefgreifend und I6sungsorientiert
Projektarbeiten von Schilerinnen und Schiilern sein kdnnen.

Der Austausch mit Expertinnen und Experten ermdglichte den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
eine Auseinandersetzung mit den Methoden und unterschiedlichen Raumkonzepten in der Geogra-
phie. Dem Prinzip der Handlungsorientierung wurde entsprochen, indem sich die Schiiler/innen
in den authentischen Lernsettings selbst als aktiv gestaltender Teil der Gesellschaft wahrnehmen
konnten. Die Verwirklichung der Handlungsprodukte erfolgte durch unterschiedliche Aktionen, die
darauf abzielten, auf bestehende Probleme aufmerksam zu machen (z.B.: Greengraffiti fir fehlenden
Griinraum in der Stadt, tempordre Umwidmung von Parkpldtzen in nutzbare ,Wohnzimmer” usw.).
Gemeinsam wurden im Anschluss die Reaktionen der Menschen auf die raumstrukturellen Interven-
tionen analysiert. Im Zentrum des Unterrichts stand damit eine sogenannte (Handlungs-)Situation,
diese stellt einen ,.in Hinblick auf ein bestimmtes Thema spezifischen Ausschnitt einer Lebenswelt
dar, der fir die beteiligten Schiilerinnen und Schiler unmittelbar als bedeutsam erkannt” (Vielhaber,
2001, S. 90) wird. Das Beispiel verdeutlicht eine Mdglichkeit von vielen, sich komplexen Themen anzu-
nahern, indem von den Erfahrungen und Vorstellungen der Schiiler/innen (tiber die Welt/Sachverhalte)
ausgegangen wird. Basierend auf bereits vorhandenem Wissen, Meinungen und/oder bestehenden
Vorurteilen der Schiiler/innen werden in einem weiteren Schritt die der bearbeiteten Problemstellung
zugrunde liegenden Zusammenhange erschlossen und hinterfragt — Beginn der Dekonstruktion. In der
Literatur wird dafiir haufig der Begriff Schiiler/innenorientierung (Adressatenorientierung) verwen-
det (Schmidt-Wulffen, 2004). Dieser Begriff wird allerdings sowohl von Lehrpersonen als auch von
Didaktikerinnen und Didaktikern sehr unterschiedlich gedeutet, da er von ihnen hdchst unterschiedlich
interpretiert und auch umgesetzt wird. Beispiele wie ,Herstellen von Miindigkeit, selbststandiges
Arbeiten, Ankniipfen an Vorwissen, Spafl haben an gemeinsamer Arbeit, auf individuelle Interessen
eingehen, etc.” (Wieser, 2008) verdeutlichen diese unterschiedlichen Vorstellungen einer lebenswelt-
lichen Qrientierung fiir Schiler/innen.
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Der Zugang zu den von den Schiilerinnen und Schiilern geduRerten Prakonzepten beziiglich fachlicher
Konzepte wird durch den unmittelbaren Austausch und die Kommunikation zwischen den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern erreicht. Daraus resultieren Inhalte und Riickmeldungen zu Lernprozessen,
aber auch die Planung, Durchftihrung und Nachbereitung von Angeboten sowie die Gestaltung kon-
struktivistischer Einstiege oder Einfadelungen in neue Themen (Pichler, 2006). Um die Begabungs-
foérderung optimal zu gestalten, riicken ,das Alltagswissen, die bevorzugten Lernstrategien und der
individuelle Wissensstand der Lernenden [...] in den Mittelpunkt der lerntheoretischen Auseinander-
setzung.” (Wiebe, 2011)

KONSTRUKTION REKONSTRUKTION DEKONSTRUKTION
,Wir sind die ,Wir sind die »Es konnte auch anders
sein! Wir sind die
ERFINDER ENTDECKER
ENTTARNER
unserer Wirklichkeit!” unserer Wirklichkeit!”

unserer Wirklichkeit!”

Abb. 2: konstruktivistische Perspektiven (Kohlberg, 2010)

Die Anlehnung der Lernprozesse an konstruktivistische Prinzipien sowie Prinzipien der Schiiler/
innenarientierung sind zentrale Voraussetzungen, um individuelles Lernen zu erméglichen, wie es
auch durch das Projekt ,Nachhaltige Stadtentwicklung” gezeigt werden konnte. Schiiler/innen
konnten nicht nur nach ihrer eigenen Lerngeschwindigkeit projektorientiert arbeiten, sondern auch
ihre individuellen Zugénge zu Problemstellungen in ihrem eigenen Lebensumfeld finden. Dabei stel-
len ,Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion” (Abb. 2, Reich, 2008, S. 138—142) die drei
Unterscheidungsperspektiven konstruktivistischer Didaktik dar und sind die zentralen Saulen des
Projektkonzeptes.

Die Integration der inhaltlichen Mehrperspektivitat, der verschiedenen sozialgeographischen Raum-
konzepte und der Handlungsorientierung in den Lernprozessen zeigen, dass die eingesetzten fach-
didaktischen Prinzipien besonders die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen
beriicksichtigen. Leider ist diese Form von Projekten die Ausnahme von der Regel, da sie im Schul-
alltag durch derzeit existierende Organisationsstrukturen (noch) nicht fldchendeckend umgesetzt
werden kann.
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3.2.2 Profil: GW-Expertin/-Experte

.Keiner weils, was er kann und wozu er gut ist— geheimnisvoller Geagraph” (Schmidt, 1993)

Bezeichnet man Expertinnen/Experten als Personen, die im Idealfall alle fiir die Expertise des Faches
notwendigen Qualifikationen beherrschen, so gilt es zu kldren, was Expertentum in GW ausmacht,
weil dadurch magliche Riickschliisse auf férderbare Fahigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern moglich
werden. Um zentrale Fahigkeiten zu definieren, die eine Expertin/einen Experten in GW ausmachen,
wurden Vertreter/innen jener Einrichtung aufgesucht, die zukiinftige Geographinnen/Geographen
ausbildet und eigentlich die Frage fiir sich beantworten muss, was denn eine geographische Expertise
ausmache. Die Antwort lautet:

* Interdisziplinaritat

* viele Spezialisierungsmdglichkeiten

* fundierte Methodenaushildung

* vernetztes Denken

* Analyse komplexer rdumlicher Phdnomene

* moderne, angewandte Ausbildung

* Beschaftigungsmdglichkeiten sowohl im dffentlichen Sektor als auch in der Privatwirtschaft
bzw. als Selbststéndige

(Institut fir Geographie und Regionalforschung — Universitat Wien, 2013)

Von all den genannten Punkten, die eine Geographin/einen Geographen ,ausmachen”, ist einzig die
,Analyse komplexer rdumlicher Phdnomene” ein Alleinstellungsmerkmal dieser Disziplin. ,Vernetztes
Denken” oder , Interdisziplinaritat” beanspruchen legitimerweise auch andere Disziplinen fiir sich. Auf
inhaltlicher Ebene werden im Geographiestudium neben ,physiogeographischen und landschaftsoko-
logischen Problemen, [...] Raumwahrnehmung und Raumbewertung, Perspektiven der Bevélkerungs-
und Stadtentwicklung, [...] regionalwirtschaftliche Entwicklungsaspekte, Fragen der ,Dritten Welt',
Geographische Informationssysteme [.. ] etc.” (Institut fiir Geographie und Regionalforschung — Uni-
versitat Wien, 2013) behandelt.

Die Vielfalt der bereits angeftihrten Themen findet sich auch im Lehrplan der Gymnasien: Neben dem
stark wirtschaftskundlichen Fokus finden sich die Themenbereiche Migration, Stédte oder Land-
schaftsekologie, bis hin zu regionalen Schwerpunkten wie Europa, die Welt oder Osterreich. Zudem
sind auch Themen wie Berufsorientierung und politische Bildung (BMUKK, 2004) vertreten.

Das Eingangszitat von Schmidt (1993) zu diesem Abschnitt ist schon &lter, verdeutlicht jedoch die
nach wie vor existierende Kritik, der die Geographie ausgesetzt ist und die darin gipfelt, dass diese
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Disziplin ein bloBes Sammelsurium unterschiedlicher Themen sei. Ob dieser Bandbreite an Themen
stellt sich zu Recht die Frage: Was ist nun eine Expertin bzw. ein Experte der Geographie? Oder gibt
es auch Multi-Expertinnen/-Experten? Die Berufshilder diplomierter Geographinnen und Geographen
zeigen klare Spezialisierungen in einzelnen Doménen, wie Stadtgeographinnen/-geographen, GIS-
Expertinnen/-Experten, Raumplaner/innen, Dorferneuerungsbeauftragte, Statistiker/innen, Demogra-
phinnen/Demographen usw. Nur die GW-Lehrer/innen sind Expertinnen bzw. Experten fir ,eh alles”,
da sie mit den Schiilerinnen und Schiilern prinzipiell alle erwahnten Themenkomplexe erarbeiten. Die
Vielschichtigkeit der Disziplin fiihrt jedenfalls dazu, dass in dem groRen Forschungsfeld der Geographie
parallel nicht nur unterschiedliche Paradigmen existieren, sondern auch die Arbeitsweisen (Methoden,
Modelle usw.) bspw. zwischen der Physio-, Human- oder Kartographie gleichermalen divergieren
(Weichhart, 2004). Die Anforderungen an GW-Lehrer/innen sind demnach sehr hoch, da neben der
theoretisch-didaktischen Begriindungsfahigkeit auch fachwissenschaftliches Wissen zentrale Basis
dieser Profession ist.

In den unterschiedlichen Bereichen der Geographie finden sich jedoch auch Gemeinsamkeiten, womit
sich gleichermalen Alleinstellungsmerkmale des Unterrichtsfaches GW herausarbeiten lassen. Im
Zentrum stehen bei allen ,,Motive und Auswirkungen, Regelhaftigkeiten und Probleme menschlichen
Handelns [...] in den eng miteinander verflochtenen Aktionsbereichen Raum und Wirtschaft” (Sitte,
2001b, S. 162). Diese Mensch-Umwelt-Beziehungen fordern nicht nur Aktualitatsbezug und Zukunfts-
orientierung ein, sondern auch die Analyse von Rdumen nach ihren sozialen Strukturen und Prozessen
(Jekel, 2008, S. 13; Weichhart, 2004, S. 18), wie das in keinem anderen Unterrichtsfach der Fall ist.
Das Unterrichtsfach GW hat insofern eine andere Ausgangssituation als rein naturwissenschaftlich
ausgerichtete Facher wie Chemie oder Physik.

Zu betonen ist jedoch nochmals, dass sich der thematische Fokus in der Schule von jenem der Universi-
tatunterscheidet, da in ersterem keine Spezialisierungen verlangt werden (BMUKK, 2004). Hinsichtlich
der Begabungsférderung kénnen jedoch gerade diese und der Fokus auf unterschiedliche Raumkon-
zepte vertiefende Erweiterungsbereiche im Unterricht eréffnen.

3.2.3 Potenzial der Fachdidaktik

.Um eine Hochleistung zu vollbringen geniigt es, Interesse an einer Sache zu haben” (Miiller-Oppliger
& Prinz-Blichl, 2013)

In den beiden bisherigen Kapiteln wurde deutlich gemacht, dass es in der G\W-Fachdidaktik Konzepte
gibt, die auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und -interessen im Unterricht reagieren
kénnen. Bezieht man sich im Rahmen eines Lernprozesses auf diese, dann geht es nicht darum, die
existierenden Heterogenitaten zu tiberwinden, sondern sie als Chance zu nutzen. Viele der genannten
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Konzepte wie Schiler/innenorientierung, Handlungsorientierung oder Individualisierung haben das
Potenzial, die unterschiedlichen Begabungen entsprechend zu fordern. Dennoch werden sie, wie der
Erfahrungsaustausch mit Vertreterinnen und Vertretern der Schulpraxis zeigt, oft nur unzureichend
oder gar nicht eingesetzt. Die Grauzone zwischen theoriebezogenen Anspriichen und der Praxis des
GW-Unterrichts ist noch relativ wenig beforscht. Es gibt zwar einzelne Studien tiber die Dominanz
subjektiver Theorien der Lehrenden, die gegeniiber neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen resis-
tent sind und auch subjektive Schiiler/innen-Theorien nicht akzeptieren (Wahl, 2006, S. 9-11). Es
existieren auch Arbeiten zu traditionellen Organisationsstrukturen schulischen Lernens und deren
negativen Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung, aber das ist keineswegs ausreichend, um
schulische Wirklichkeiten zu erklaren. Ein einfaches Gedankenspiel verdeutlicht diesen mdglichen
Zusammenhang. Stellen Sie sich das klassische Szenario einer Schule vor: 50 Minuten-Taktung, etwa
25 Schiiler/innen pro Klasse, ein Raum 9x7m — dieses Szenario wiederholt sich sechs Mal pro Tag,
innerhalb von ca. 6 Stunden mit ca. 150 verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern. Unter diesen Rah-
menbedingungen tatséchlich zu individualisieren ist zwar moglich, jedoch nicht einfach. Sind Schiiler/
innen mit Aufgaben egal welcher Art (ergebnisoffen oder geschlossen) schneller fertig als andere,
so gibt es zwar einige Optionen, wie diese unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten ausgeglichen
werden kénnen. In der Regel sind sie jedoch suboptimal, da zuséatzliche verpflichtende/optionale
Aufgaben oder gegenseitige Hilfestellungen zwischen den Schiilerinnen und Schilern das Mdgliche
bald einmal ausschopfen und zu Monotonie fiihren. Manche Schiiler/innen fiihlen sich tiberfordert,
andere nach wie vor unterfordert.

In den bestehenden Strukturen I&sst sich das System aber auch adaptieren, indem Stunden beispiels-
weise geblackt, Projekttage oder Freiarbeitswochen eingefiihrt werden. Sie stellen jedoch in dieser
Umsetzungsform eher die Ausnahmen als die Regel dar. Das strenge Raum-Zeit-Korsett Idsst das Aus-
weichen auf flexible Lernorte nur mit einem erhéhten hiirokratischen Aufwand zu. Es ist notwendig,
dass sich die strukturellen Rahmenbedingungen den neuen Anforderungen und wissenschaftlichen
Erkenntnissen, wie Lernen funktioniert, und der damit verbundenen Férderung unterschiedlicher
Begabungen anpassen.

Diese Argumentation wiirde schlussfolgern lassen, dass es nicht fachdidaktische Entscheidungen an
sich sind, die Begabungen férdern, sondern dass die Rahmenbedingungen fiir das Lernen von zentraler
Bedeutung sind. Lembens und Peschek (2009) verdeutlichen jedoch in ihrem Beitrag ,Was Fachdi-
daktiken sind und was sie wollen”, dass die Bereiche Lernumgebungen, fachdidaktische Beziige und
allgemein-p&dagogische Voraussetzungen gemeinsam gedacht werden missen und immer wieder die
Frage gestellt werden muss, worin die Rolle und Aufgabe der Fachdidaktik besteht.

Fachdidaktik [.. ] gilt als die Wissenschaft vom Lehren und Lernen in allen Formen und auf allen Stu-
fen. [...] Lehrer/innen bendtigen in zunehmendem MaRe ein theoretisch begriindetes Reflexions- und
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Konstruktionswissen, um den Aufgaben und Herausforderungen ihrer Praxis gerecht zu werden, sowie
begriindet handeln und entscheiden zu kdnnen.” (Lembens & Peschek, 2009)

Es stellt sich neben der zentralen Frage nach fachlichen Inhalten und wie diese methodisch in fir
die Schiiler/innen relevante Lernprozesse tbergefiihrt werden, auch die Frage nach dem Einfluss
bestehender Systemfaktoren auf erfolgreiches Lernen. SchlieRlich braucht es entsprechende Rahmen-
bedingungen, sodass didaktisch fundierte Handlungen auch umgesetzt werden kdnnen. Im zweiten Teil
folgen deshalb erste Uberlegungen in Richtung Gestaltungsméglichkeiten von Lernumgebungen zur
Férderung individualisierter Lernprozesse.

3.3 Lernumgebungen als Stimuli fiir Begabungen

3.3.1 Begriff und Dimensionen von Lernumgebungen

.98 % aller Kinder kommen hochbegabt zur Welt. Nach der Schule sind es nur noch
2 %." (Wagenhofer, 2013)

Kritische Zitate zum bestehenden Bildungssystem, wie jenes von Erwin Wagenhofer, gibt es viele
(siehe auch Precht, 2013; Salcher, 2010; Sir Robinson, 2006). Die Organisation von schulischem Lernen,
wie wir sie heute kennen, stammt aus der Friihzeit der Industrialisierung und hat weit iber 100 Jahre
Bestand. Das Prinzip industrieller Massenproduktion wurde auch auf die Bildung tibertragen, wo Schi-
ler/innen wie am FlieBband alle einheitlich und gleich gebildet die Schule verlassen sollen. Ein Erbe,
das heute noch préasent ist (Abb. 3, S. 56). Betrachten wir beispielsweise einen Klassenraum XY. Die
Tische der Schiler/innen stehen nach wie vor Reihe um Reihe und lassen bewusst keine Individualitét
zu. Zentral vorne der Lehrer/innen-Tisch als Machtsymbol und die Tafel als zentrales Medium. Ein
Klassenzimmer, wie es wohl heute noch an vielen Orten der Welt zu finden ist. Ein schockierendes Bild
ist es, wenn wir mehr als 100 Jahre zuriickgehen und als Klassenzimmer einen réumlich sehr &hnlichen
Raum sehen. Ebenso die Situation in Rdumen, wo die zukinftigen Lehrer/innen ausgebildet werden.

Uberlegt man, welche gesellschaftlichen Veranderungen, politische und wirtschaftliche Neuord-
nungen und Umstrukturierungen in den letzten 100 Jahren passiert sind, ist die Frage durchaus
legitim, warum sich die Organisation schulischen Lernens auf den ersten Blick rdumlich sowie
administrativ nicht gedndert hat. Das Zitat von Wagenhofer (2013 — siehe S. 55) verdeutlicht, dass
Schule viel Humanpotenzial fiir die Gesellschaft nicht nur nicht nutzbar macht, sondern manchmal
sogar vernichtet. Das Bild, das Salcher (2010) von einem Chirurgen und einem Lehrenden zeichnet, die
sich beide 50 Jahre zuriickversetzt sehen und ihre Arbeit aufnehmen sollen, veranschaulicht diesen
Zusammenhang:
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,Wiirde man einen Chirurgen mit einer Zeitmaschine um 50 Jahre in einen Operations-
saal zuriickversetzen und von ihm verlangen, dort einen Menschen zu operieren, wiirde
er das wohl empdrt als Aufforderung zur fahrldssigen Tétung zurtickweisen. Ein Lehrer,
den man mit derselben Zeitmaschine um 50 Jahre zuriick in ein Klassenzimmer schickt,
kdnnte, ohne grolBe Unterschiede zu erkennen, sofort mit seinem gewohnten Unterricht
fortfahren.” (Salcher, 2010)

Die monofunktionalen Lernrdume und das damit einhergehende Lernversténdnis bieten gerade fiir
die Begabungsférderung keine erfolgsversprechenden Voraussetzungen. Es sollten heute nicht mehr
ausschlieRlich Lehrende Uber das Wissen herrschen bzw. Filter sein, die dariiber entscheiden, welche
Informationen wie und an wen weitergegeben werden. Der Zugang zu Informationen ist zumindest in
den Industriel&ndern mittlerweile weit verbreitet. Es geht im Unterricht also nicht darum, einer breiten
Masse den Zugang zu Informationen und Wissen zu ermdglichen — das ist bereits Realitdt —, sondern
es sollte vermittelt werden, wie diese zu bewerten sind und wie Orientierung und Positionierung in
den vielfaltigen Lebenssituationen mdglich sind. Rahmenbedingungen fiir erfolgreiches Lernen spielen
dabei eine ganz zentrale Rolle. Um notwendige Fahigkeiten wie Flexibilitat, Kreativitat, Kooperation,
Eigenstandigkeit oder vernetztes Denken optimal férdern zu kdnnen, fehlen oft die entsprechenden
Strukturen. Am Institut fiir Geographie und Regionalforschung werden im Rahmen einer Forschungs-
arbeit (Edlinger, 2014) Untersuchungen durchgefihrt, wie die Gestaltung unterschiedlicher Lernum-
gebungen wirkt und inwiefern dadurch individualisierte Lernprozesse effektiver und Begabungen
erfolgreicher entwickelt werden kénnen.

Der Begriff Lernumgebung wird in der Literatur meist als Sammelsurium aller Faktoren beschrieben,
die Lernen beeinflussen. Weiters wird der Begriff auch sehr oft im Bereich des E-Learnings oder der
Schulbauarchitektur verwendet (Wahl, 2006). Um entsprechend nachvollziehbare Erhebungen durch-
fiihren zu kdnnen, wurden der Begriff und zentrale Einflussfaktoren in vier Dimensionen systematisiert:

Raumqualitéten: In dieser Dimension wird untersucht, inwieweit die Rdume definierte Funktionen
haben und wie sich diese raumlich manifestieren (z.B. Lernatelier und Inputrdume).

Organisationsstrukturen: Umfasst alle Regelungen, die vom System vorgegeben sind, um das Ler-
nen zu organisieren (z.B. 50 Minuten-Unterrichtsstunden).

Didaktische Entscheidungen: Hier stehen die Lehrenden als aktive Gestalter von Lernumgebungen
im Zentrum des Interesses (z.B. methodische, didaktische und inhaltliche Planung).

Schul- und Lernkultur: Dies bezeichnet, welche Prinzipien das gesellschaftliche Zusammenleben im
Schulalltag bestimmen (z.B. Rituale, Feste, Verhaltensvereinbarungen).
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Mittels sozialgeographischer Betrachtungen von Strukturen und Prozessen handelnder Akteure im
Raum erlaubt es diese Systematik, fiir die einzelnen Dimensionen gezielte Interventionen auf unter-
schiedlichen MaRstabsebenen (kleinrdumige — flachendeckende Strukturen) fir unterschiedliche
Akteure (Schiiler/innen, Lehrer/innen, Verwaltungsebene, Bildungspolitik usw.) vorzuschlagen. Die
genannten Dimensionen ermdglichen jedoch auch eine fachspezifische Betrachtungsweise. SchlieRlich
ist es gerade fiir die einzelnen Unterrichtsfacher von besonderem Interesse, ob und welche speziellen
Umgebungen spezifische Lernprozesse optimal und differenziert unterstiitzen kénnen.

3.3.2 Firderliche Lernumgebungen in GW

.Raum als 3. Pddagoge” (Loris Malaguzzi) oder , Schule als Ort struktureller Gewalt”
(U. Klemm, 2010)

Im Folgenden ein erster Versuch, die bisher etwas losen Gedanken und Erkenntnisse unter das Dach
einer zentralen Frage zu stellen: Welche Lernumgebungen braucht es in GW, um den bereits genannten
Prinzipien, wie Aktualitdtsbeziige, Zukunftsorientierung, Mensch-Umweltbeziehungen oder Analyse
komplexer raumlicher Phdnomene, besser gerecht zu werden, als es die bisher dominanten Lernum-
gebungen zugelassen haben?

RAUMQUALITATEN. Die Raume einzelner Unterrichtsfacher wie Chemie, Physik, Biologie, Musik, Sport
oder Bildnerische Erziehung lassen wohl bei den meisten Menschen ein relativ klares Bild erscheinen.
Wie sehen jedoch ,Rdume” bzw. Lernumgebungen der sozialwissenschaftlichen Facher, wie beispiels-
weise GW, aus? In einem Beitrag schreibt Sitte (2001a) tiber die Notwendigkeit eines GW-Fachraumes.
Sein Fokus richtet sich dabei primér auf die technische Ausstattung sowie Materialien fir den Unter-
richt. Ansatzweise beleuchtet er pddagogische Konzepte und die daraus ableitbaren Anforderungen an
Lernraume. Er fordert fiir die verschiedenen Sozialformen sowie projektorientierten Unterricht , flexible
Tischaufstellungen im Hauptarbeitsbereich [...] und nicht eine starre, immer zur Tafel hin orientierte
Sitzordnung” (Sitte, 2001a, S. 137). Kritisch zu bemerken ist, dass die organisatorische und rdumliche
Dimension in diesem Kontext nicht hinterfragt wird, ebenso wie die Funktion des Raumes. Die Aus-
stattung von Lernrdumen muss jeweils fiir ein bestimmtes (fach-)didaktisches Verstandnis definiert
werden, da ansonsten die intendierten Lehr- und Lernprozesse nicht oder nur suboptimal realisiert
werden konnen. Technische Ausstattungen, wie das Internet, GIS usw. fehlen in vielen Schulen nach
wie vaor, sind jedoch notwendige Ressourcen, um mit den Schiilerinnen und Schiilern in diese Richtung
zu arbeiten. Aufgrund des Aktualitdtsbezuges und der umgebenden Lebenswelten, die eigentlich
immer wieder ein integratives Element von Lernprozessen des GW-Unterrichtes sein sollten, istes von
besonderem Interesse, wirklichkeitsnahe und authentische Lernmdglichkeiten zu schaffen. Die Schule
muss sich demnach nach aufen fir die Integration des direkten Lebensumfeldes und fiir den Austausch
mit anderen Akteurinnen und Akteuren &ffnen.

58



3 Fachdidaktik Geographie und Wirtschaftskunde

ORGANISATIONSSTRUKTUR. Gerade im Kontext der Forderung von Schilerinnen und Schiilern
mit besonderen Begabungen oder Lernschwachen braucht es differenzierte Lernmdglichkeiten und
eine entsprechende Struktur, die dies zuldsst. Bestehende Organisationsstrukturen im Schulsystem
behindern den Einsatz individualisierender MaRnahmen, da sie fiir eher wenig differenzierte Lernvor-
stellungen konstruiert sind, die letztlich darin miinden, dass eine Jahrgangsklasse den gleichen Inhalt,
zur selben Zeit mit einem konkreten Lernergebnis einzustudieren hat. Bereits Cato spricht von einer
JUnnattrlichkeit und administrativen Verstérung” (Cato zit. nach Kiinzli, 2001, S. 411). ,Unnatiirlich”
meint in diesem Zusammenhang, dass die Organisation von Wissen (bspw. nach Schulfachern und
50 Minuten-Lerneinheiten) in der Schule nicht mit der individuellen Verarbeitung von Erfahrung und
Informationen harmoniert. In der Einleitung dieser Publikation (siehe S. 13 ff) wurden bereits verschie-
dene Ansatze der Begabungsférderung, wie das Drehtirmodell, projektorientiertes Lernen oder die
Differenzierung genannt. Es ist durchaus sinnvoll, Strukturen zu schaffen, die derartige Konzepte in
den Schulen durchsetzen. Entsprechende Flexibilitat ist notwendig, um Arbeiten sowohl in leistungs-
starkeren bzw. -schwécheren, aber auch in gemischten Gruppen zu ermdglichen. Ebenso ist es gerade
flir GW und die Férderung von vernetztem Denken wichtig, facherverbindende Strukturen zu etablieren.
Den aktuellen, komplexen Problemen kénnen sich Schiiler/innen nicht isoliert nur in einzelnen Unter-
richtsfachern annahern.

DIDAKTISCHE ENTSCHEIDUNGEN. Eine ganz zentrale Rolle als Gestalter/in von Lernumgebungen
nimmt die/der Lehrende ein. Mit sich verandernden Lernkulturen (Abb. 4) in Richtung individualisiertes
Lernen gehtauch ein Wandel der Lehrer/innenrolle einher. Es bedarf einer anderen ,Haltung” (Neuhau-
ser, 2011) hinsichtlich der Zusammenarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern. Der Weg sollte von der/dem
Wissensvermittler/in hin zur/zum Begleiter/in gehen, die im Stande sind, Trittsteine fir individuelle
Lernfortschritte zu legen. Es geht nicht darum, dass die/der Lehrende den Lernenden eigene Denkstruk-
turen aufdréngt, sondern inhaltliche und methodische Mehrperspektivitdt und die damit verbundene
Férderung der Vielfalt an Begabungen und Interessen als Unterrichtsprinzip zuldsst (Abb. 4).

Verschiedene Wissensthemen... Verschiedene Wissensthemen...
& & i i N |
¥
Denkstruktur der/des Lehrenden A £
E . B EEnnnn
- . . - H - . - v
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Jgutefr” Schiilerfin ~Schlechte/r" jede/r ist begabt

Abb. 4: Vom Wissensvermittler zum Coach (Imh&user, 2011)
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Es gibt keine allgemein giltigen Rezepte fiir funktionierenden Unterricht. Vielmehr ist es notwendig,
dass Lehrende tiber ein ausreichendes Methodenrepertoire und {iber entsprechende theoretische
Begriindungsfahigkeiten verfiigen, um professionell Lehr- und Lernprozesse zu gestalten. Rhode-
Juichtern (2010) wirft zu Recht die Frage auf: ,Haben Lehrer selbst die Kompetenzen, die sie bei Schii-
lern entwickeln sollen?”. Auf jeden Fall ist an dieser Stelle ein Appell an die Aus- und Weiterbildung
von Lehrerinnen und Lehrern zu richten. Der Beruf des Lehrenden ist ein héchst kreativer Beruf, der es
ermdglicht, innovative Wege zu beschreiten, nach wie vor aber oft Gefahr lduft, alte, wenn auch nicht
bewahrte Strukturen des Lehrens beizubehalten. Mdglicherweise kénnten neu organisierte Lernum-
gebungen die Einstellungen der Lehrenden zu Lernen und zu den Schiilerinnen und Schiilern veréndern.
Weg von der Selektion hin zur Férderung jeder/jedes Einzelnen.

3.4 Resiimee

GW hat das Potenzial, unterschiedliche Begabungen zu fordern! Der Artikel zeigt, dass es verschie-
dene Konzepte, Modelle und Prinzipien in der Fachdidaktik GW gibt, die es ermdglichen, der Vielfalt
an Begabungen bei Schiilerinnen und Schiilern zu entsprechen. Von zentraler Bedeutung ist es jedoch,
dass addquate Lernumgebungen geschaffen werden, um diese Vielfalt entsprechend entwickeln zu
kénnen. Es ist dazu notwendig, Lernrdume in Bezug auf ihre spezifische Funktionalitat zu reflektieren
und Charakteristika von Raumqualitdten zu identifizieren, die im Fall von GW ein ,sozialwissen-
schaftlicher” Raum aufweisen muss. Dazu gehort es bspw., Einsichten in sozialstrukturelle Problem-
stellungen zu erméglichen oder zumindest zu erleichtern. Neben den Raumqualitdten und flexiblen
Organisationsstrukturen ist insbesondere die Professionalitdt der Lehrperson gefragt, diesbeziiglich
einen entsprechenden Rahmen zu schaffen. Theoretische Begriindungsféhigkeit ist dabei das Minimum
das eingefordert werden muss. Es kann sich heute keine Gesellschaft mehr leisten, das vielfaltige
Talentpotenzial von jungen Menschen nicht zu férdern.

Mag. Heidrun Edlinger ist Assistentin in Aushildung in der Arbeitsgruppe Regionalgeographie
und Fachdidaktik am Institut fiir Geographie und Regionalforschung der Universitat Wien. lhre
Arbeitsgebiete im Rahmen des Fachdidaktik-Schwerpunkts sind die Entwicklung von Methoden
der Fachdidaktik und der Aufbau des Fachdidaktikzentrums Geographie und Wirtschaftskunde.
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4 Fachdidaktik Deutsch

Fachdidaktik Deutsch Teil | (Katarina Farkas)

Sprachdidaktik: Auf der Suche nach Sprachgenies - und den besten Lehr-
personen

4.1 Was genau ist Begabung in Deutsch?

Es ist eine erste Herausforderung, diese Frage zu beantworten. Wir stellen eine Gegenfrage: Meint
man mit sprachlichen Begabungen die Kompetenzen der Schweizer Buchpreisgewinnerin Melinda Nadj
Abonji oder diejenigen Viktor Giaccobos, eines bekannten Schweizer Komikers?

Dieser Text geht solchen Fragen nach und zeigt, welche Bedeutung Sprache fiir die allermeisten
Begabungsdoménen (von Naturwissenschaft tiber Technik bis zu Sozialwissenschaft) hat. Es geht im
Text also auch um die sprachlichen Kompetenzen, die alle Begabten unabhéngig von ihrer spezifischen
Kompetenz in einer Fachdomaéne brauchen.

Im Text wird eine zentrale Frage sein, welches sprachliche Wissen Lehrpersonen brauchen, um
Begabte in jedem fachlichen Kompetenzerwerb zu unterstiitzen.

In Kapitel 4.2.4. wird eine These zu Begabungsforderung und Deutschunterricht vertreten, die das Fach
Deutsch von anderen Fachern unterscheidet. Offene Aufgaben, die Begabten besondere Antworten
ermdglichen, gibt es im Fach Deutsch viele. Die Frage kénnte sein, was Lehrpersonen brauchen, wenn
sie Begabte begleiten wollen. Hier steht die Prozessebene bei der Entstehung eines Produkts von
Lernenden und damit die Coachingkompetenz der Lehrperson im Fokus.

4.1.1 Werbung, Comedy, Erzahlung — woran lassen sich sprachliche Begabungen
festmachen?

Sprachliche Begabung ist ein sehr umfassendes Phdnomen und kann je nach Doméne der sprachlichen
Begabung eine ganz unterschiedliche Pragung haben. In jedem gelungenen sprachlichen Produkt zeigen
sich eine oder mehrere spezifische Begabungen. Oft sind aufgrund eines Produkts jedoch nur Aussa-
gen zur Kompetenz in einem Teilbereich von Sprache mdglich. Zum Beispiel zeigt sich die sprachliche
Kompetenz einer Person im Reden oder Schreiben, im Lesen oder Zuhdren —und nicht zwingend in allen
vier Bereichen gleichzeitig.
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Es gibt hervorragende Rednerinnen und Redner, die nicht schreiben kénnen oder begnadete Leserinnen
und Leser, die selbst keine literarischen Texte produzieren. Die Auspragung einzelner Kompetenzen ist
je nach Doméne sehr unterschiedlich. Sie bedingen einander nicht zwingend. Sprachliche Korrektheit
ist nicht immer ein Merkmal von Sprachkompetenz. In vielen literarischen Werken, v.a. der konkreten
Poesie (von Eugen Gomringer u.a.) werden Regelverstoe in der Orthografie als dsthetische Mittel
gezielt genutzt.

Ahnliches kennen wir aus der Werbesprache, wo RegelverstéRe bewusst eingesetzt werden, um die
Aufmerksamkeit von Lesenden zu erheischen. Ein Blumenladen mit dem Namen ,Kraut und Rosen”
(2013) fallt auf. Uber die Wortkombination stolpern Lesende, die das Begriffspaar ,Kraut und Riiben”
kennen und daher etwas anderes erwarten. Die Irritation ist hier doppelt, weil zudem Kraut nicht unbe-
dingt mit einem Blumenladen in Verbindung gebracht wird und schon gar nicht mit Rosen. Die Irritation
|6st also bei Lesenden einen Moment des Innehaltens aus. Werbefachleute intendieren genau dies.

Bei sprachlicher Leistungsexzellenz geht es also nicht nur um groBe Namen. Es geht auch um Berufs-
tatige, die ihre sprachliche Begabung bei der Ausiibung ihrer Profession téglich brauchen. Sprachliche
Kompetenzen spielen oft eine zentrale Rolle fiir den beruflichen Erfolg: Eine Diplomatin iberzeugt auch
durch geschickte Gesprachsfiihrung, ein Psychoanalytiker nutzt das genaue Zuhéren, eine Journalistin
besticht durch einen packenden Schreibstil und ein Lektor analysiert die Qualitat eines Jugendromans.
Alle diese Expertinnen und Experten verfiigen iiber auerordentlich hohe sprachliche Kompetenzen —
jedoch in sehr unterschiedlichen Bereichen. Sind sie sprachbegabt? Falls ja, was hat die Schule zum
Ausbau ihrer Kompetenz beigetragen? Das wéren spannende Fragen fiir Untersuchungen im Bereich
der Expertiseforschung.

Zusammenfassend kann man also sagen, dass sprachliche Begabungen sehr vielfaltig und daher
schwer zu definieren sind. Zudem kann festgehalten werden, dass sprachliche Produkte trotz — oder
zuweilen gerade wegen — RegelverstdRen hervorragend sein kénnen.

Im Folgenden stehen nun aber Fragen nach sprachlich begabten Lernenden im Zentrum. Hier verschiebt
sich der Fokus von Berufstatigen auf jene, die zu Leistungsexzellenz unterwegs und noch nicht bzw. nur
bedingt sprachlich leistungsexzellent sind. Wie kann die Schule den Bedirfnissen sprachlich Begabter
begegnen?

4.1.2 Die Schule - Positionen zu sprachlichen Begabungen

Die Schule hat den Auftrag, alle Lernenden auf ihrem Niveau zu fordern. So steht es im Entwurf fir den
neuen Lehrplan 21 (2013) unter dem Kapitel ,Verbindlichkeiten” (EDK, 2013a, S. 7).
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,Alle Schiilerinnen und Schiiler werden entsprechend ihrer Leistungsmdglichkeiten im
Erwerb der Kompetenzstufen unterstiitzt. Aufgrund der individuellen Lernfortschritte
endet der Auftrag an die Schule und die Lehrpersonen nicht, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler die Kompetenzen des Zyklus erreicht haben. Die Schule und die Lehrpersonen
haben Schiilerinnen und Schiilern zu erméglichen, an weiterfiihrenden Kompetenzstu-
fen zu arbeiten.” (ebd., S. 7)

Die Schule muss die Lernenden also auf eine mdgliche Leistungsexzellenz vorbereiten. Ob sich Leis-
tungsexzellenz zeigt oder nicht, wird sich erst im spateren (Berufs-)Leben manifestieren, wie die
Expertiseforschung darstellt (Ziegler, 2010, S. 942f.). Fiir den Deutschunterricht bedeutet das, dass
fiir den Ausbau von Kompetenzen in allen Kompetenzbereichen der Sprache Férderangebote gemacht
werden missen.

Begabungen sind gemaR der iPEGE-Expertengruppe jene Leistungen einer/eines Lernenden, welche
die Leistungen der meisten Lernenden im gleichen Jahrgang weit tibertreffen (iPEGE, Einleitung zu
diesem Band). Darum wird hier zuerst definiert, was alle Lernenden kdnnen missen.

In den HarmoS'-Bildungsstandards fiir die Schulsprache Deutsch (EDK, 2011, S. 5) werden die Kompe-
tenzen fiir die Schulsprache? in folgende Bereiche unterteilt:

* Haren

* Llesen

*Sprechen (Teilnahme an Gesprachen, zusammenhangendes Sprechen)
* Schreiben

> Grammatik

* Rechtschreibung

(die letzten beiden Bereiche sind in den Unterlagen der EDK kursiv gedruckt, Anm. der Verf.)?
(ebd., S. 5)

' Harmonisierung der obligatorischen Schule

2 Schulsprache ist in der Deutschschweiz die Unterrichtssprache Deutsch, in der franzésischen Schweiz
das Franzésische, in der italienischen Schweiz das Italienische und in der ratoromanischen Schweiz die
jeweiligen Idiome des Rétoromanischen.

8 In der aktuellen Diskussion gelten Rechtschreibung und Grammatik im Wesentlichen als integrierte Be-
standteile der Deutschkompetenz. So lassen sich Kompetenzen in Grammatik am besten in schriftlichen
und mindlichen Texten feststellen, die Lernende selbst verfassen. Gleiches gilt fiir die orthografischen
Kompetenzen bei schriftlichen Texten. Diktate gelten als kiinstliche Situationen, die wenig mit den an-
wendungsorientierten Situationen zu tun haben, in denen sich orthografische Kompetenz zeigt.
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Diese Bildungsstandards waren die Grundlage fiir die Erarbeitung des neuen Lehrplans 21 in der
Schweiz (EDK, 2013a). Im Lehrplan 21 werden die Mindeststandards fiir jedes Fach definiert (ebd., S.
5). Die Definitionen zu den Kompetenzen im Bereich Schulsprache legen fest, was von allen Lernenden
nach Abschluss des jeweiligen Zyklus* im Fach Sprache erwartet wird (Lehrplan 21, 2013b, S. 16ff.).

Die Autorinnen und Autoren des Lehrplans 21 verstehen unter Begabungsfdrderung: Wer Minimal-
standards erreicht hat, arbeitet an weiterfihrenden Kompetenzen (vgl. Zitat eingangs dieses Kapitels).
Dieses Verstandnis lasst Fragen offen. Sind alle, die die Minimalstandards erreicht haben, Begabte?
Reicht es fiir die Begabtenférderung, im Unterrichtsstoff einfach weiterzugehen? Welche Konsequenzen
hat das Weiterarbeiten an Kompetenzen fiir den Besuch der nachsththeren Klasse?® Gibt es Alterna-
tiven, die dem Wissensdrang von sprachlich begabten Lernenden entgegenkdmen, z.B. Enrichment in
Formvon Zusatzauftragen (Preckel & Vock, 2013, S. 165ff.; Schneider-Maessen & Manks, 2012, S. 203f.).

Leider kdnnen wir bei der Definition zu sprachlichen Begabungen kaum auf empirische Forschung
aus der Deutschdidaktik zuriickgreifen, wie Laudenberg (2013) im zweiten Teil ,Literaturdidaktik”
umfassend darstellt. Nichtsdestotrotz steht gerade das Fach Deutsch immer wieder in der Kritik,
Begabte nicht addquat zu férdern. Laudenberg zitiert in ihrem Artikel das Beispiel eines Kindes, das im
Anfangsunterricht etwas (iben sollte, was es schon ldngst konnte, das Lesen und Schreiben namlich,
und sich dabei schrecklich langweilte. Die Langeweile ist ein bekanntes Problem in der Begabungsdis-
kussion (Preckel & Vock, 2013, S. 90). Laudenberg schreibt dazu in ihrem Artikel iber Hochbegabung
und Deutschunterricht:

L, Auch wenn diese Erfahrung iberspitzt und unter Missachtung des Anfangsunterrichts
gegen die tibliche Buchstabenfolge beim Schriftspracherwerb dargestellt wird, ist sie
doch ein weiteres Beispiel dafiir, dass immer wieder der Deutschunterricht im Fokus der
Kritik steht. Zu verantworten hat dies sowohl die pddagogisch-psychologische Hoch-
begabungsforschung und -férderung als auch die Fachdidaktik. Erstere konzentriert/-e
sich im Wesentlichen auf mathematisch-naturwissenschaftliche Begabung, und die
Deutschdidaktik befasst/-e sich im Gegensatz zur Mathematikdidaktik bislang kaum
mit dem Thema.” (Laudenberg, 2013, S. 708)

Der Lehrplan 21 unterteilt die elf obligatorischen Schuljahre in drei Zyklen. Ein Zyklus dauert vier bzw.
drei Jahre. Der erste Zyklus umfasst den Kindergarten (eine Art Vorschule) sowie die bisherigen Klassen
1+ 2, der zweite Zyklus umfasst die bisherigen Klassen 3—6 und der letzte Zyklus umfasst die bisherigen
Klassen 7-9.
Es ist in der Forderung von Begabten nicht unumstritten, dem Lehrstoff vorzugreifen (Preckel & Vock,
2013, 1711f.).
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Es ist eine Tatsache, dass sich die Deutschdidaktik im Gegensatz zur Mathematikdidaktik bisher kaum
der Begabungsférderung angenommen hat (ebd., S. 707f.). Dies hindert uns aber nicht, hier einen
Versuch zu wagen. Wir wollen Forschungsdesiderate formulieren und mogliche Wege aufzeigen, wie
begabte Lernende in der Schulsprache addquat geférdert werden kénnen.

4.1.3 Sprache als Werkzeug in der Begabtenfdrderung

Die Besonderheit des Faches , Sprache” liegt darin, dass Begabte Sprache als Werkzeug in allen Unter-
richtsfachern bendtigen. Das folgende Schema erlautert, was mit Sprache als Werkzeug gemeint ist.

begabte Lernende

Fachartikel, Grafiken, £ Protokolle,
Sachbiicher, etc. Schreiben Projektskizzen, etc.

Fachvortrige, Exper- | Fachdiskussionen,
teninterviews, etc. Sprechen Peerfeedback, etc.

|
Fachwissen der Lehrperson
in Chemie, Biologie, Geschichte etc.

Abb. 1: Bedeutung von Sprache beim Verfassen einer Projektarbeit

An diesem Modell machen wir deutlich, dass Sprechen, Lesen, Zuhéren, Schreiben in jeder Projektar-
beit eine wichtige Bedeutung haben. Begabte Lernende brauchen sie auf einem elaborierteren Niveau
als andere Lernende. Sprache wird als Werkzeug verwendet. Begabte wenden Lesestrategien fiir das
Verstehen eines Sachtexts tiber ein physikalisches Phanomen an. Lesen ist dabei ein Werkzeug fur das
ErschlieRen eines naturwissenschaftlichen Themas.
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Begabte Informatiker/innen prasentieren ihre Produkte einem Publikum, manchmal miindlich, manch-
mal schriftlich. Dazu brauchen sie Kompetenzen im miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch
(Spiegel, 2011). Die Sprache ist hier Werkzeug, um neue technische Erkenntnisse darzustellen.

Gerne machen wir am Thema Sachtexte verfassen noch einmal vertieft deutlich, dass Sprache eine
wichtige Kompetenz fiir Begabte in ganz unterschiedlichen Doménen ist. Begabte missen sich in ihrer
Domane viel Wissen aneignen. Gleichzeitig missen sie tiber hohe sprachliche Kompetenzen verfiigen,
um Sachtexte tiber ein Thema verfassen zu kénnen. Wichtige Aspekte wie Koharenz, Logik und Fach-
wortschatz zeigen sich im schriftlichen Produkt: der Beschreibung, der Anleitung, dem Forschungshbe-
richt. Ein addquater Schreibstil hat einen positiven Einfluss auf die Wirkung des jeweiligen Produkts.
Die hervorragende Leistung der/des Begabten wird vom Publikum deutlicher wahrgenommen, wenn
auch die Qualitat des Textes dem Niveau der Projektarbeit gerecht wird.

Wie viel Sprache alle begabten Schiiler/innen brauchen, tritt auch beim Beispiel Forder-Forder-Projekt
deutlich zutage (Fischer, 2012). In diesem Projekt manifestieren sich deren Sprachkompetenzen z.B.
beim Lerntagebuch, beim Verfassen von Sachtexten, beim Experteninterview, beim Expertenvortrag
usw. (ebd., S. 305f.). Sprachkompetenz zu fordern ist also wichtiger Teil von Begabungsforderung.®

4.2 Begriffshestimmung
4.2.1 (Begriffe und) Merkmale sprachlicher Begabung

Wie in Kapitel 4.1. ausgefiihrt, sind Merkmale fiir eine Begabung im Fach Deutsch sehr unterschiedlich.
Interessant ist fiir den Bereich Sprache, dass wir oft nicht wissen, wie Lernende zu Expertise in einer
sprachlichen Doméne gekommen sind. Da Kinder ab der Geburt (bzw. schon vor der Geburt) mit Sprache
in Kontakt sind, erfolgt Férderung zuerst im Alltag der Heranwachsenden und verldauft ungesteuert.

Viele Begabte scheinen unbewusst implizite Muster bestimmter Textsorten (spannende Erzah-
lungen, gute Sachtexte, geschickte Gespréachsstrategien) zu durchschauen. Sie wenden diese bei
der Produktion eigener gesprochener oder geschriebener Texte an. Dariiber, wie oft sie solche Text-
muster bewusst oder unbewusst analysieren und in der Anwendung in irgendeiner alltdglichen oder

8 Weitgehend davon ausgenommen sind kiinstlerische und sportliche Begabungen. In der Regel brauchen

Begabte in diesen Doméanen andere Werkzeuge.
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schulischen Situation tiben, wissen wir wenig (vgl. Trautmann, 1999). Wir stellen lediglich fest, dass
die Spannbreite der Kompetenzen, die Lernende in die Schule mitbringen, enorm ist.

4.2.2 Die Diagnose sprachlicher Begabungen

Die Diagnostik sprachlicher Kompetenzen ist eine groRe Herausforderung, weil Sprache so vielschich-
tig ist. Um dies zu verdeutlichen, notieren wir ein paar Fragen:

* Was sind reliable Kriterien, um die Gespréchskompetenz einer Person zu messen?
* Was unterscheidet einen guten von einem schlechten (Schiiler-)Text?
* Woran misst man die Komplexitét eines zu lesenden Textes?

In diesen Fragen zeigt sich deutlich, dass die Messung der Sprachkompetenz eine hochst anspruchs-
volle Aufgabe ist, die viel sprachliches Wissen verlangt.

Zu Kriterien und Messbarkeit sprachlicher Leistungen ist in der Deutschdidaktik gliicklicherweise sehr
viel publiziert worden. Die groen Studien zum Lesen, PISA (Konsortium Pisa, 2010) und IGLU (Bos,
Hornberg, Arnold, Faust, Fried, Lankes, Schwippert & Valtin, 2007), sind gute Beispiele dafiir, die sowohl
fachdidaktischen wie psychometrischen Anspriichen gentigen.

Auch Intelligenztests erlauben in der Regel Aussagen iiber die sprachliche Kompetenz von Proban-
dinnen und Probanden. Diese Tests gelten als hoch reliabel und sind darum unumstritten. Die Deutsch-
didaktik kénnte sich angesichts dieser Tatsachen gliicklich schatzen und sich bei begabten Lernenden
auf die Resultate von Intelligenztests stitzen.

Bettina Acker (2001) untersucht in ihrer Studie unterschiedlichste Intelligenztests im Hinblick auf die
Frage, welchen spezifischen sprachlichen Bereich sie testen. Ihre Befunde zeigen, wie spezifisch die
Gebiete sind, die getestet werden, bzw. wie groR der Interpretationsspielraum der Testperson ist und
wie sehr es auf die sprachlichen Vorerfahrungen der Testperson ankommt (ebd., S. 85ff.). Sie kommt zu
dem Schluss, dass der Testkonstruktion und der Testperson in Bezug auf die Aussage zur sprachlichen
Kompetenz eine groRe Rolle zukommt. Eine Ubersicht tiber die in den Intelligenztests gemessenen
Sprachbereiche findet sich bei Acker (2001, S. 90). Aus dieser Ubersicht lasst sich ableiten, dass zen-
trale Kompetenzen wie Texteschaffen oder Sprechen (sich in Gesprache einbringen) in dieser Art von
Tests nicht getestet werden (kénnen).

Lehrpersonen kommt also bei der Diagnose sprachlicher Kompetenzen eine wichtige Rolle zu. Sie
sind die ersten, die Auffalligkeiten beobachten kénnen. Die sprachlichen Kompetenzen von sprach-
lich Begabten aus der Schuleingangsphase hat Farkas (2011) untersucht. Im Text finden sich kurze
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Textbeispiele, die zeigen, dass man in ganz alltaglichen Produkten von Kindern hohe sprachliche Kom-
petenzen erkennen kann, wenn man ein gescharftes Auge bzw. ein Analyseinstrument dafiir hat (ebd.,
S.80ff.). Das wiirde bedeuten, dass es nicht unbedingt Tests braucht, um sprachliche Begabungen fest-
zustellen, eine differenzierte Wahrnehmung ist auch bereits eine vielversprechende Ausgangslage.

Die Diagnose besonderer sprachlicher Begabungen ist und bleibt also eine groe Herausforderung.
Wiéhrend die einen Bereiche — inshesondere Grammatik und Rechtschreibung’ — in isolierten Tests
relativ einfach gepriift werden kénnen, ist dies fiir die Bereiche Lesen, Texteschaffen und Miindlich-
keit wesentlich komplexer. Gemessen an der Bedeutung fir den wissenschaftlichen, schulischen oder
alltdglichen Sprachgebrauch sind die drei letztgenannten Gebiete jedoch viel wichtiger.

4.2.3 Leistungsbereitschaft und Kreativitdt — Personlichkeitsmerkmale von sprachlich
Begabten

Sowohl Leistungsmotivation bzw. -bereitschaft (Ziegler, 2010, S. 944; Fischer, 2012, S. 257) als auch
Kreativitat (Heller, 2012, S. 296) gelten fiir alle Begabungen als wichtige Grundvoraussetzungen. Leis-
tungsbereitschaft und Kreativitat sind auch bei der Weiterentwicklung sprachlicher Begabungen und
sprachlicher Kompetenzen zentrale Faktoren.

Leistungsbereitschaft brauchen Begabte aller Fachbereiche nicht nur beim Herleiten von Hypothesen
fur ihre Forschungsauftrége (Perleth, Joswig & Hoese, 2012) bzw. Forschungsarbeiten®, sondern auch
bei den dazugehdrigen Aktivitaten: bei Untersuchungen, beim Darstellen von Resultaten, beim Erstel-
len von Mindmaps, von Konzepten oder beim Bibliografieren. Inall den genannten Aktivitaten bedienen
sie sich in der Regel der Sprache als Hilfsmittel.

Beim Verfassen von Sachtexten sind Planung, Durchfiihrung und Uberarbeitung zentrale Handlungsa-
spekte (Fix, 2008, S. 36ff.). Sie verlangen von den Lernenden viel Ausdauer, Disziplin und Ubung (ebd.,
S. 1641f.). Sprache spielt bei allen Schreibaufgaben eine wichtige Rolle.

7 Vgl. dazu den Kommentar zur Bedeutung von Orthografie und Grammatik in FuRnote 3 auf S. 69.

In der Schweiz sprechen Lehrpersonen gerne von kleinen Forscher/innenarbeiten in der Primarschule,
wenn Lernende ein selbstgewdahltes Thema untersuchen. Im Forder-Forder-Projekt aus Miinster wird die-
se Art von Téatigkeit ,Expertinnen-/Expertenarbeit” genannt (Kaiser-Haas & Konrad, 2012). Wir halten
den Begriff ,Expertinnen-/Expertenarbeit” fiir besser, da er sich von einer akademischen Forscher/innen-
arbeit deutlicher abgrenzt. Dennoch benutzen wir im Artikel den in der Schweiz tiblichen Begriff Forscher/
innenarbeit.
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Gleiches gilt fur das Erarbeiten von Grundlagen und Methoden. Begabte setzen sich mit schwierigen
Fachtexten auseinander. Sie erstellen einen Leitfaden fiir ein Interview. Man muss ihn testen, optimie-
ren, wieder neu ausprobieren, was zuweilen mithsam ist. Dazu braucht es Ausdauer.

Leistungshereitschaft erfordern nicht nur schriftliche Dokumente. Auch Begabte, die etwas miindlich
prasentieren wollen, miissen planen, durchfiihren, tiberarbeiten und neu ausprobieren. Es gilt, (vor-
ldufige) Produkte immer wieder selbstkritisch zu hinterfragen, Kritik von Peers oder Lehrpersonen
einzuholen und zu analysieren, um dann das eigene Produkt neu zu bearbeiten (Uesseler, 2011).

Kreativitat zeigt sich ebenfalls in sprachlichen Produkten. Kreative Fahigkeiten und Intelligenz korre-
lieren gemal Preckel & Vock (2013, S. 44) moderat miteinander, also sind kreative Akte auch Zeichen
van Intelligenz. Preckel & Vock gehen davon aus, dass Kreativitdt beim Problemlésen eine wichtige
Rolle spielt (ebd., S. 44f.). Das folgende Beispiel zeigt, wie sich das Problemlésen im Forschungsprozess
auch sprachlich manifestiert.

Bei jeder Forschungsarbeit ist das Generieren einer geeigneten Fragestellung ein wichtiger Akt. Wir
halten dieses Generieren einer Fragestellung fiir einen kreativen Akt, der sich sprachlich manifestiert.
Einerseits muss eine Fragestellung mdglichst neuartig sein, auf dass sich noch niemand damit beschaf-
tigt hat. Sie muss so offen sein, dass sie vertieft untersucht werden kann, aber auch so geschlos-
sen, dass die Untersuchung in angemessener Frist zu bewaltigen ist.

Die formulierte Forschungsfrage ist ein sichtbares Produkt dieses fachbezogenen Prozesses in der
jeweiligen Disziplin, in der geforscht wird.

4.2.4 Das Besondere an der Expertise im Fach Deutsch

Wie oben ausgefiihrt, brauchen Begabte Sprache, um sich in der Doméne ihrer Expertise weiterzu-
entwickeln. Deshalb kommt dem Fach Deutsch in der Schule eine besondere Rolle beim Erwerb von
Expertise zu, wie hier noch einmal deutlich gemacht werden soll.

* Hdren (von Fachreferaten, Interviews, Feedback verstehen usw.)

> Lesen (von Fachtexten, Grafiken usw.)

 Sprechen (an Gesprachen von Expertinnen- und Expertengruppen teilnehmen, Interviews
fiihren, Resultate prasentieren usw.)

*Schreiben (Protokolle schreiben, Resultate festhalten, Forschungsergebnisse darstellen usw.)

Im Deutschunterricht erweiterte Kompetenzen brauchen Begabte aus verschiedensten Bereichen
immer wieder aufs Neue. Eine Aufgabe der Lehrperson ist demnach, einerseits Material fiirs Erweitern
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dieser Kompetenzen zur Verfiigung zu stellen, andererseits Lernenden konkrete Hinweise zu geben, wie
sie ihr jeweiliges Produkt verbessern konnen. Das hei8t, dass Lehrpersonen in den Bereichen Héren,
Lesen, Sprechen, Schreiben nicht nur iiber fachliches, sondern auch tber fachdidaktisches Wissen
verfligen sollten.

Mit fachlichem Wissen ist hier gemeint, dass die Lehrperson weil§, was ein guter Text oder ein
erfolgreiches Gespréch ist, also das Produkt beurteilen kann. Fachdidaktisches Wissen bedeutet, die
Lehrperson muss auch wissen, wie Lernende aus einem noch nicht so gelungenen einen guten Text
machen konnen (Fix, 2008) oder wie die Gesprachskompetenz von Lernenden so trainiert werden kann,
dass sie in der nachsten Gesprachssituation erfolgreicher ist (Krelle, 2011).

Lenrperson

begabte Lernende

Sprachdidaktisches
Handlungswissen
Sprachdidaktisches
Handlungswissen

( @ Unterstiitzung

. ﬁ Unterstiitzung

Fachwissen der Lehrperson
in Chemie, Biologie, Geschichte etc.

Unterstitzung

Unterstiitzung

Abb. 2: Bedeutung der sprachlichen Unterstiitzung durch die Lehrperson beim Verfassen einer Projekt-
arbeit

Vielleicht liegt hier ein Schliissel zur Beantwortung der Frage, was die Deutschdidaktik zur Bega-
bungsférderung beitragen kann. Nimmt man Befunde der Exzellenzforschung (Ziegler, 2008) ernst, hat
die Lehrperson eine wichtige Funktion, indem sie das Lernen bzw. die einzelnen Lernenden addquat
unterstiitzt. Das heil3t, eine gute Lehrperson muss bei jedem Problem fachdidaktische Impulse fiir
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das gezielte Uben und das selbststandige Bewaltigen der nachsten notwendigen Schritte setzen
konnen.® Dabei geht es nicht darum, dem Schulstoff zwingend vorzugreifen. Es gibt auch Mdglich-
keiten, in Teilgebieten des Faches zu arbeiten, die nicht Schulstoff sind. Die Deutschdidaktik spielt
hier eine entscheidende Rolle, indem sie Hilfen fiir die Bewaltigung sprachlicher Herausforderungen
bei Projektarbeiten anbietet.

Wir erweitern das Schema aus Kapitel 4.1.3. hier also um die Expertise der Lehrperson (Abb. 2). Sie muss
sprachliche Kompetenzen von Begabten mittels gezielter Unterstiitzung erweitern. Das Schema macht
deutlich, dass die Lehrperson (iber domanenspezifisches und deutschdidaktisches Wissen verfiigen
muss, um begabte Lernende in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen.

Dass der addquate sprachliche Impuls der Lehrperson fiir alle Begabten so zentral ist, nehmen wir
zunéchst einmal an. Diese Hypothese empirisch abzustiitzen, ist ein Forschungsdesiderat fiir das
Thema Begabung und Fachdidaktik Deutsch.

4.3 Wie sieht begabungs- bzw. begabtenfordernder Unterricht im Fach
Deutsch aus?

Fiir den Bereich ,Férderung in der Literaturdidaktik” verweise ich auf Teil Il , Literaturdidaktik” von
Beate Laudenberg (S. 88ff).

Wie bereits aus den vorangegangenen Kapiteln deutlich geworden ist, kinnen Begabungen im Bereich
Sprache sehr unterschiedlich ausgeprégt sein (siehe auch Farkas, 2013).

Deutschunterricht ist begabungsférdernd, wenn Lernende auch in den Domanen, in denen sie beson-
ders stark sind, ebenfalls an Grenzen herangefiihrt werden und diese — mit Unterstiitzung — selbst
iberwinden. Dies kann in den Bereichen Héren, Lesen, Sprechen, Schreiben gleichermafen erfolgen.
Begabte brauchen besondere Herausforderungen. Solche Herausforderungen sind unter anderem,
erfolgversprechende sprachliche Strategien kennen zu lernen und auf ihre Spezialgebiete anwenden
zu kénnen.

®  Interessant wéren empirische Studien, ob man besonders begabte Lernende einer Jahrgangsklasse fér-

dern kann, indem man das Material einsetzt, das fir Lernende aus héheren Jahrgangsklassen generiert
worden ist. Ein mdglicher erster Schritt?
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Fir alle sprachlich Begabten gilt: Sie miissen beim Analysieren von Produkten unterstiitzt werden, sie
brauchen Ermutigung zu RegelverstdRen und divergentem Denken. Sie brauchen Lehrpersonen, die
sprachliche Vorbilder sind und situationsangepasste, adaquate Hilfe zur Selbsthilfe geben (vgl. z.B.
Maik, 2012).%

4.3.1 Stimuli fiir Begabungsfdrderung im Fach Deutsch

Nun richten wir den Fokus doch noch einmal auf das Fach Deutsch und riicken die sprachlich begabten
Lernenden ins Zentrum. Die folgenden Anregungen sind auf die Begabungsférderung in einem Teil-
gebiet des Faches Deutsch ausgerichtet. Sie haben nur bedingt mit der Férderung von Sprachkompe-
tenzen aller Begabten zu tun.

Anregungen fiir sprachliche Leistungen gibt es eigentlich tberall: Sprachliche Prozesse werden (iber
Bilder, Themen, Hordokumente, Gesprache usw. ausgeldst. Produkte aus den neuen Medien, ein auf-
merksamer Gang durch die eigene Umgebung: Material ist reichlich vorhanden. Besonders anregend
sind Materialien, wenn sie Irritationen ausldsen, wenn Lernenden Unerwartetes, Unharmonisches,
Emotionales oder Humorvolles (was ja meist auch Unerwartetes ist) vorgelegt wird. Allerdings gilt
hier, gut zu bedenken, was Lernenden zumutbar ist und wo eine Grenze nicht tiberschritten werden
darf. Namentlich zu nennen sind Sexismus, Rassismus und Verletzungen von Gefiihlen einer Person.

Kreative Prozesse werden in der Schule dadurch unterstiitzt, indem im Unterricht oft kurze Sequenzen
mit Anregungen zum divergenten Denken oder zum Uberschreiten sprachlicher Grenzen mit anregenden
Stimuli erfolgen, z.B. mit Werbespriichen, konkreter Poesie, aber auch durch anregende Fragen. Als
Lernende selber nachdenken, eigene Fragen stellen, den Austausch dazu untereinander pflegen, Eige-
nes produzieren, Versuche zur Diskussion stellen und mithilfe von Feedback iiberarbeiten — all das sind
wichtige Ubungsanlagen fiir das kreative Schaffen. Nicht nur die Produktion literarischer Kurzformen
wie Elfchen oder Fiinf-Satz-Texte eignen sich dafir. Auch Spiele wie Blackstories (0.J.), Querdenken
(0.J.) und Tessels (2011) sind ideale Stimuli.

Im Beispiel fiir den Deutschunterricht in Kapitel 4.3.4 werden Redewendungen und Sprichwdrter aus
verschiedenen Kulturen als Stimuli verwendet.

Wir nennen hier die Publikation von Maik, obwohl er nicht die begabten, sondern die schwachen Qber-
stufenschiiler/innen im Fokus hat. Seine Konzepte fiir schwache Lernende auf [in dt. Deutsch wiirde man
.IN der Oberstufe” sagen] der Oberstufe liefern mdglicherweise wichtige Hinweise fiir die Arbeit mit
jingeren Begabten. Maik zeigt, wie notwendige Prozesse fiir das Erfassen und Verfassen von Texten
schrittweise und mit Unterstiitzung von Strategien trainiert werden kénnen, damit das Lesen und Schrei-
ben der Lernenden besser wird. Das Kennen und Nutzen gezielter Strategien ist auch fiir Begabte sehr
wichtig.
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Im Folgenden betrachten wir wieder das sprachliche Kénnen aller begabten Lernenden.

4.3.2 Unterrichtsformen bzw. -methoden

Offene Unterrichtsformen im Deutschunterricht sind sicher fiir Begabte aller Fachgebiete wichtig,
jedoch noch kein Garant fiir das Training hin zu Leistungsexzellenz. Die Gefahr, dass bei Postenar-
beiten! Begabten nicht Anspruchsvolleres, sondern lediglich mehr vom Gleichen angeboten wird,
ist groR. Da fiir Deutsch empirisch nicht tiberpriift worden ist, was anspruchsvollere Aufgaben denn
wirklich sind (Laudenberg, 2013, S. 712f.), ist diese Gefahr ein ungeldstes Problem.

Dennoch wagen wir einen Versuch im Bereich Sprache als Werkzeug fiir Begabte, wenngleich auch
hier keine empirische Datenlage vorliegt. Wenn die Lehrperson von allen Lernenden einen kleinen
Projektbericht einfordert, kdnnte dieser fiir die Begabten so aussehen: Sie werden dazu verpflichtet,
eine bestimmte (grolere) Menge neu erworbener Fachbegriffe in ihren Text einzuarbeiten, komplexe
Zusammenhange mit Grafiken darzustellen und aus den Befunden mehrere weitergehende Projektfra-
gen zu entwickeln. All dies sind Auftrége, die in ganz verschiedenen Fachthemen umgesetzt werden
kénnen. Auch hier ist die Sprache Werkzeug.

Es braucht dazu zwingend Inputs der Lehrperson. Die Lehrperson muss wissen und weitergeben
kénnen, was die Qualitat von Sachtexten ausmacht. Diese Vermittlung ist eine Herausforderung. Die
Lernenden miissen nicht nur lesen oder héren, was Qualitdtsmerkmale sind, sie miissen es verstanden
haben und beim Schreiben bzw. beim Uberarbeiten anwenden. Best-Practice-Beispiele miissen zur
Verfligung stehen. Diese miissen unter Anleitung der Lehrperson analysiert werden, Kriterien fiir die
Analyse missen gemeinsam entwickelt und erprobt werden.

Die Analyse verschiedenster Sachtexte hilft: Lexikaeintrage, Artikel aus Fachzeitschriften, Texte
aus Schulblchern oder Texte von Mitschiilerinnen und -schiilern. Durch die Auseinandersetzung mit
Merkmalen bestimmter Textsorten entwickeln Lernende Kriterien, um die Qualitdt von Sachtexten
einzuschatzen (Fix, 2008, S. 132ff.). Damit erweitert sich ihre Kompetenz, sich fachlich korrekt, pra-
zise und eloquent auszudriicken. Alle diese Lernschritte brauchen eine kompetente fachdidaktische
Begleitung durch die Lehrperson.

Es bleibt Entwicklungsauftrag fiir die Fachdidaktik Deutsch, Instrumente zur Unterstiitzung Begabter
und deren Lehrpersonen zu entwickeln. Auch wenn sich die Fachdidaktik Deutsch des Themas

"' Postenarbeit ist eine in Schweizer Schulen verbreitete Art von Unterricht. Verschiedene Auftrage werden

im Schulzimmer verteilt, sogenannte ,Posten”. Die Lernenden arbeiten selbststandig an diesen Posten.
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Begabung explizit noch nicht angenommen hat (vgl. Laudenberg, 2013), so gibt es im Bereich Strategien
diverses Material (vgl. Hinweis auf Maik 2012 in diesem Kapitel), das zeigt, dass man Vorhandenes
adaptieren und einsetzen kdnnte, um es in empirischen Forschungsanlagen auf die Wirksamkeit bei
dieser spezifischen Gruppe hin zu tiberprifen.

4.3.3 Offene Formen, Grouping und Lehrinput im Deutschunterricht

Da sprachlich Begabte in Lernsituationen, beim Sammeln und Erforschen von Phdnomenen oft
schneller sind als Gleichaltrige, halten wir verschiedene Unterrichtssettings fir zuldssig, ja geradezu
notwendig. Unbestritten ist der Wert, Teil einer Klassengemeinschaft zu sein und Unterrichtssettings
mit allen zu erleben.

Es braucht aber auch den Mut der Lehrperson, diese schnell Lernenden hie und da zu einer Gruppe
zusammenzunehmen. Begabte wollen sich manchmal nur mit denen austauschen, die gleich schnell
arbeiten oder mit den gleichen Fragen konfrontiert sind. Das klingt elitdr, hat aber damit zu tun, dass
der Austausch unter ,Expertinnen und Experten” die eigene Expertise effektiver voranbringt.

Dies erfordert ein Setting, in dem der eine Teil der Klasse mit einer selbststandigen Arbeit beschaftigt
ist, wahrend Lehrpersonen den sprachlich Begabten weitergehende Aufgaben®2 erklaren. Wenig erfolg-
versprechend ist das Konzept, Begabten alles schriftlich in die Hand zu driicken und sie dann sich selbst
zu Uberlassen. Obwohl natirlich das selbststandige Arbeiten ein wichtiges Lernziel ist, bleibt es ein
Ziel. Wie jedes Ziel muss auch das selbststandige Arbeiten eingeiibt und iber Stufen erworben werden.
Auf diesem Weg sind Lernende auf Unterstiitzung angewiesen. Die Qualitdt der Instruktion spielt eine
entscheidende Rolle beim Aufbau von Expertise (Ziegler, 2008, S. 38).

Noch einmal konkret am Beispiel Texteschaffen: Wenn ein Sachtext steht und er ist noch nicht gut,
dann niitzt der Auftrag, den Text noch einmal zu (iberarbeiten, wenig. Es braucht gezielteres Feedback,
das Gesprach mit der Lehrperson, Kriterien und Impulse, die weiterhelfen (Fix, 2008, S. 172f.). Hinweise
zur Rolle der Lehrperson finden sich auch in Kapitel 4.3.2. dieses Beitrags.

Die Lehrperson muss den Begabten gleichermafen beratend zur Verfiigung stehen wie dem Rest der
Klasse. Insbesondere auch bei Underachievern (Preckel & Vock, 2013, S. 82ff.) gilt es, genau hinzu-
schauen, wenn sie nicht arbeiten. Verweigern sie die Mitarbeit, fehlt die Motivation oder handelt
es sich um eine Uberforderung? Je nach Befund ist eine padagogische oder eine fachdidaktische
Intervention erforderlich. Eine fachdidaktische Intervention kann z.B. eine Hilfestellung sein, wie man

12 7.B. den Auftrag, einen komplexen Sachtext zu verfassen (vgl. Kapitel 4.3.2)
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eine Présentation aufbaut, welche konkreten Hinweise einen Text besser machen oder wie man einen
schwierigen Lesetext sinnvoll bearbeiten kann.

Die begleitende Lehrperson braucht also neben Fachwissen etwa in Biologie zusétzlich (deutsch-)
didaktisches Wissen. Sie muss Inputs zum Aufbau einer Prasentation oder zum Planen eines (wissen-
schaftlichen) Texts geben kdnnen. Zum Schreiben von Forschungstexten lohnt sich ein Blick auf die
Hinweise in Fix (2008, S. 229).

Vielleicht bedeutet dies, dass Begabte in der Oberstufe neben der fachlichen Hilfe, die sie in ihrer spe-
zifischen Doméne brauchen (Chemie, Technik, Geschichte), separat auch Hilfe zu Sprache in Anspruch
nehmen kdnnen miissen. Schreibzentren an Universitaten und anderen Schulen sind dazu ein erfolgver-
sprechender Weg. Die Beratung ist dann erfolgreich, wenn das Lernsetting addquat ist (Schindler, 2011).

4.3.4 Erforschen von Redewendungen und Sprichwdrtern

Bisher haben wir meistens von sprachlichen Kompetenzen gesprochen, die alle Begabten brauchen. Im
Folgenden richten wir den Fokus auf Lernende, die besonders an sprachlichen Phdnomenen interessiert
sind.

Wir zeigen eine Aufgabenstellung, die sich fiir Begabte eignet, die eine hohe Affinitat zu sprachlichen
Phdanomenen aus dem Alltag haben. Die Zielgruppe muss sich gerne mit sprachlichen Phdnomenen
auseinandersetzen und eine gewisse Affinitat zum kulturellen und historischen Bezug sprachlicher Pha-
nomene haben. Lernende miissen in der Lage sein, analytisch zu arbeiten und sich in einem kreativen
Prozess auf die Herstellung neuer Produkte einzulassen.

Es gibt derzeit auf dem Kinder- und Jugendbuchmarkt einige erfolgreiche Biicher zur Herkunft von
Sprichwdrtern und Redewendungen (z.B. Essig, 2011). Sie haben Potenzial fiir Forschungsarbeiten und
kreative Texte.

Lernenden konnen drei verschiedene Aufgaben gestellt werden:

* Zuerst sollen sie einen Text tiber die Herkunft von Redewendungen lesen.

* Als Zweites sollen sie nun eine Redewendung suchen und versuchen, selbst eine Herleitung
zu verfassen. Diese darf fantastisch sein (Kreativitét), sie muss aber sprachliche Elemente der
Redewendung in Bezug auf deren historisch-sprachliche Bedeutung plausibel machen. Das
eigene Resultat kann dann mit dem von Essig verglichen werden. Hilfsmittel sind hier etymo-
logische Wérterhiicher.
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* Als Nachstes sollen Begabte selbst Redewendungen erfinden und dazu eine plausible Begriin-
dung verfassen, die ebenfalls Bezug auf historisch-sprachliche Bedeutungen des Jeweiligen
nimmt.

Die Aufgabe kann nicht nur in der Erstsprache bearbeitet werden, sondern auch von Lernenden, die
eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen*® oder eine Fremdsprache sehr gut beherrschen. Gerade
Redewendungen und Sprichwdrter sind etwas kulturell Gepragtes und bieten viel Anlass fiir das Erfor-
schen von Sprache und zu Sprachvergleichen.

Falls die gleiche Aufgabe mit dem Ziel bearbeitet wird, wirklich etymologisch gesicherte Aussagen
tiber Sprichwdrter und Redewendungen machen zu kdnnen, braucht es Inputs der Lehrperson zur
Sprachgeschichte und zu Recherche- bzw. Anbindungsmdglichkeiten eigener Fragestellungen an
bereits Erforschtes in der Etymologie.

Wenn das Ziel aber ist, einen besonders originellen Text zu verfassen, wenn Lernende also im Bereich
Kreatives Schreiben eine phantastische Leistung erbringen sollen, braucht die Lehrperson vertieftes
Wissen Uber literarische Textqualitdten, so dass ihr Feedback Lernende gezielt weiterbringt.

4.4  Konsequenzen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Was miissen also Lehrpersonen wissen, um begabte Lernende im Fach Deutsch zu unterstiitzen? Das
OZBF setzt bereits seit geraumer Zeit auf die sehr wirkungsvolle Strategie, die Lehrer/innenfort- und
-weiterbildung als Chance zu nutzen, Begabungsférderung voranzutreiben (Weilguny & Rosner, 2012,
S. 220f.).

Wie in den vorherigen Kapiteln gezeigt, brauchen Lehrpersonen sowohl fachliches als auch fachdidak-
tisches Wissen. Dies verlangt eine Vertiefung in gewisse deutschdidaktische Fragen. Die Anzahl der
zu unterrichtenden Facher —in der Schweiz sind es bis zur 6. Klasse rund zehn Facher — hat zur Folge,
dass eine Vertiefung in ein Fachgebiet bzw. eine Fachdidaktik wahrend der Aushildung nur marginal

'3 Die Beschaftigung mit Sprichwértern und Redewendungen aus den jeweils anderen Erstsprachen tragt

wesentlich zum sehr berechtigten Anliegen der Begabungsforschung bei, dass auch Kinder mit Migrati-
onshintergrund als Begabte identifiziert werden.
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mdglich ist.* Da die Erstaushildung von Lehrpersonen in der Schweiz mit drei Jahren bis zum Bachelor
relativ kurz und die Aufgaben umfassend sind, kénnen sich Weiterbildungen auf die Leistungen und
Bediirfnisse Begabter fokussieren.

Gerade sprachliche Kompetenzen zu diagnostizieren, ist eine groe Herausforderung. Lehrpersonen
miissen erkennen, in welchem Bereich der verschiedenen sprachlichen Kompetenzen diese Begabten
bereits weit fortgeschritten sind oder spezifische Defizite haben. Ins Auge stechen rasch die sprach-
formalen Defizite im orthografischen Bereich. Es ist aber zwingend nétig, auch der Tiefenstruktur von
Texten Beachtung zu schenken.

Lehrpersonen miissen unterschiedlichste Produkte auf sprachliche Qualitat hin beurteilen. Sie miissen
erkennen, wa ein sprachliches Produkt Potenzial hat. Sie miissen Impulse geben, wie dieses Produkt
selbststandig gewinnbringend weiterbearbeitet werden soll. Dabei miissen sie lernen, RegelverstoRen
besondere Beachtung zu schenken — und darin ein Potenzial fiir die Weiterentwicklung erkennen.

Konkret heilit das: Lernende, die mit Sprachwitz oder neuen Fachbegriffen arbeiten, kithne Hypothesen
aufstellen und diese mit noch kithneren Theorien erklaren, verfiigen moglicherweise tiber ein groRes
Potenzial, obwohl das Produkt im aktuellen Zustand noch (wesentliche sprachliche) Méngel hat: Die
Sprachwitze sind nicht ganz kohérent, die Fachbegriffe werden nicht richtig verwendet, die Herleitungen
oder Uberlegungen haben noch Fehler usw.®

Diese RegelverstdRe gilt es als wichtige Versuche ernst zu nehmen. Sie zeugen vom Mut der Begabten,
sich aufs Glatteis zu begeben, etwas Neues auszuprobieren und es zur Diskussion zu stellen. Darauf
muss die Lehrperson geschickt reagieren.

Die Lehrperson muss als Expertin/Experte klar und deutlich Stellung beziehen, muss Fehler ansprechen
und unmittelbar Hinweise geben, wie diese erfolgversprechend weiter bearbeitet werden kdnnen.
Der Ausbau sprachlicher Kompetenzen bei Lernenden stellt darum ebenfalls hohe Anforderungen an
Lehrpersonen.

In der Schweiz sind Lehrpersonen auf der Grundschule (Kindergarten bis 6. Klasse) nahezu Alleskonner.
Sie unterrichten in ihrer eigenen Klasse bis zu zehn Facher. In allen diesen Fachern haben sie eine fachli-
che Grundaushildung an einem Gymnasium, einer Fach- oder Berufsmittelschule gehabt. An der Padago-
gischen Hochschule erwerben sie eine breite bildungswissenschaftliche und dazu eine fachdidaktische
Aushildung fiir sieben bis acht Facher.

Natirlich gibt es auch Lernende, die dies in Ermangelung besseren Wissens tun. Diese Unterscheidung
ist sicherlich eine Herausforderung, der sich Lehrpersonen stellen sollten.
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Lehrpersonen, die Begabte diagnostizieren und férdern wollen, brauchen vertieftes sprachliches Wis-
sen, um Phdnomene einerseits tiberhaupt zu erkennen, andererseits auch, um bei Begabten individuell
zugeschnittene FérdermaBnahmen einzuleiten.

Das alles ist extrem anspruchsvoll. Darum muss es in spezifischen Weiterbildungsprogrammen zur
Begabungsforderung fir Lehrpersonen fachlich umfassende deutschdidaktische Angebote geben,
in denen Lehrpersonen nicht nur Hilfsmittel in die Hande bekommen, sondern eigene Lernprozesse
durchlaufen und reflektieren. Sie sollen Produkte von Begabten analysieren und mit Unterstiitzung
von Deutschdidaktikerinnen/-didaktikern addquate Férdermafnahmen ableiten. Dazu miissen sie auch
nach Abschluss ihrer eigenen Ausbildung weitere Projektarbeiten durchfiihren, sprachlich tiberarbeiten
und darstellen. Dies ist dann erfolgversprechend, wenn die Lehrpersonen auch in der Weiterhildung
erfahren, wie deutschdidaktisches Coaching ihre Arbeit weiterbringt.

4.5 Zusammenfassung und Ausblick

Wir haben dargelegt, dass die Begabungen im Bereich Sprache sehr vielféltig sind. Begabte unter-
schiedlichster Doméanen (von Naturwissenschaft iber Technik bis zu Sozialwissenschaften) brauchen
Sprache in verschiedenen Phasen des Forschungsprozesses.

Lehrpersonen aller Facher haben die Aufgabe, Begabte beim Ausbau dieser sprachlichen Kompetenzen
zu unterstitzen. Je nach Schulstufe und Vorwissen ist es sinnvoll, Begabte an Fachpersonen fir
sprachliche Kompetenzen zu verweisen, wie sie z.B. in Schreibzentren an Hochschulen und Universi-
tdten immer 6fter zu finden sind.

Genuin sprachlich Begabte, also Lernende, die linguistisch forschend oder literarisch produktiv tatig
sind, haben ebenfalls den Wunsch nach fachlichem Input durch die Lehrperson. Diese Kompetenzen
sind fachspezifisch und brauchen vertieftes germanistisches Wissen.

Fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen, die sich mit Begabten beschaftigen mochten, erfordert all das
—neben padagogischen und doménenspezifischen Kenntnissen — auch Wissen tiber Sprache. Dieses
Wissen kénnen Deutschdidaktiker/innen Lehrpersonen in Weiterbildungen vermitteln. Ziel ist es, dass
alle Begabten in ihren je spezifischen Domé&nen auch sprachliche Unterstiitzung erhalten.
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Fachdidaktik Deutsch Teil Il (Beate Laudenberg)
Literaturdidaktik

4.6 Literatur(wissenschaft) und Begabung

Auch fiktionale, poetische Texte halten der Gesellschaft einen Spiegel vor: Die in padagogischen
und medial-6ffentlichen Kontexten gefiihrte Diskussion um (hoch) begabte Menschen spiegelt sich
auffallig hdufig in der Gegenwartsliteratur wider: Zwar sind literarische Figuren meist un- bzw. auRer-
gewdhnliche Menschen, erstaunlich viele Figuren zeichnen sich jedoch seit gut zwei Jahrzehnten
durch fiir Begabung typische Merkmale aus (s. Einleitung bzw. iPEGE, 2009, S. 23). Daniel Kehlmanns
GauR ist —wohl auch wegen des historischen Kerns — das berihmteste, aber bei Weitem nicht einzige
Beispiel. Mit Theodor Storms Schimmelreiter Hauke Haien (1888) sei ein kanonisches Beispiel aus dem
19. Jahrhundert und mit Andreas Steinhéfels Giberaus erfolgreichem Figurenpaar Rico und Oskar (seit
2008) ein Beispiel aus der Kinderliteratur genannt.*® Selten wird wie in diesem Kinderroman, in dem
der Ich-Erzéhler sich selbst als ,tiefbegabt” und seinen Freund Oskar als ,hochbegabt” vorstellt, die
Hochbegabung als solche begrifflich expliziert.

Dies kann zu Missverstandnissen fiihren, wie die Reaktionen auf den im Friihjahr 2013 erschienenen
Roman ,Nachhinein” der 30-jahrigen Lisa Kranzler zeigen: Wahrend Florian Schmid von der ,manchmal
sehr gedrechselten, aber dann stellenweise wiederum schlicht genialen Prosa der Autorin” (, Freitag”,
28.02.2013) schwérmt, beklagt Jan Kiiveler ,hassliche S&tze [...] mit umsténdlicher Grammatik” (,,Die
Welt", 10.03.2013). Adam Soboczynski konstatiert zwar eine ,durchaus raffinierte Erzahlstrategie”,
empfindet die ,besténdige Demonstration der Selbstzweckhaftigkeit einer falschen poetischen
Sprache [... aber als] Geduldsprobe (,Die Zeit", 21.02.2013). Ahnlich unterschiedlich reagierten die
Jury-Mitglieder noch vor Erscheinen des Romans nach Krénzlers Lesung beim Klagenfurter Ingeborg-
Bachmann-Wettbewerb 2012, sie diskutierten inshesondere den ,hoch instrumentalisierten Versuch”,
ein kindliches Bewusstsein wieder herzustellen (Bachmann-Preis 2012). Der Autorin allerdings ist trotz
der unterschiedlich wertenden Rezensionen eine aufergewdhnliche Leistung bescheinigt worden.

Beispiele der Gegenwartsliteratur aus aller Welt liegen in Ubersetzungen vor: aus dem Frz. (und in-
zwischen auch als Film) Barbery, Muriel: Die Eleganz des Igels (2007), aus dem Hebr. Kashua, Sayed:
Tanzende Araber (2002), aus dem Amerik. Rhue, Morton: Boot Camp (2006), aus dem Engl. Dahl, Roald:
Matilda (1989), aus dem Niederl. Zanger, Jan de: Warum haben wir nichts gesagt? (1993), weitere Texte
s. Jost, 2008, S. 149. Angesichts der von mir bislang erfassten, hier nicht aufzahlbaren Beispiele darf
bezweifelt werden, ob Science Fiction-Literatur ,die Anliegen und Probleme, denen sich Hochbegabte
stellen miissen, thematisiert wie keine zweite Literaturgattung” (Giger, 2006, S. 154).
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Welche Erfahrungen Lisa Kranzler oder die eingangs genannten Autorinnen und Autoren mit (hoch)
begabten Menschen gemacht haben bzw. ob sie selbst (hoch) begabt sind, kénnte eine entsprechende
Biografieforschung beantworten.

Wahrend sich zur Begabung im Allgemeinen und zur literarischen bzw. literar-dsthetischen Begabung
im Besonderen gar keine Eintrdage in den einschldgigen Fachlexika finden lassen, wird der Begriff der
Sprachbegabung sehr kritisch und nur bezogen auf den Erwerb mehrerer Sprachen dargestellt:

.In der Sprachwiss[enschaft] weitgehend abgelehnte, aber allgemein verbreitete Auf-
fassung, nach der sich die Menschheit in Gruppen mit angeborener gréBerer oder klei-
ner S[prachbegabung] teilt. In der Tat gibt es den Fall, dass sich einzelne polyglotte Per-
sonen mit erstaunlich erscheinender Leichtigkeit und Geschwindigkeit viele Sprlachen]
aneignen ebenso wie den Fall, dass Personen trotz eifrigen Bemiihens schon an einer
Fremdsprache scheitern. Ob dies mit ,Begabung’. d.h. einer biolog[ischen] Disposition,
erklért werden kann, ist unklar, [...]" (Glick, 2010, S. 633)

In der germanistischen Literaturwissenschaft, die sich von ihren vielen Sinnkrisen im 20. Jahrhundert
im neuen Jahrtausend durch eine Kultur- und Medienorientierung erholt, sucht man den Begabungsbe-
griff vergeblich, was aufgrund der starken Qrientierung der Fachdidaktik an der Fachwissenschaft auch
fiir die Literaturdidaktik gilt. Der im Zusammenhang mit besonderer Begabung zuweilen verwendete
Begriff des ,Genies” ist Klaus Weimars diesbezliglichem Artikel im Reallexikon der deutschen Litera-
turwissenschaft zufolge ,als literaturwissenschaftlicher Terminus weder geeignet noch in Gebrauch”
(Weimar, 1997). Aufgrund der eingangs genannten Hochkonjunktur (hoch) begabter literarischer
Figuren wird sich die Literaturwissenschaft zunehmend mit diesem Phédnomen befassen miissen, wie
ein Blick in die Forschungsliteratur zu den besonders begabten Figuren in Kehlmanns Werken zeigt
(z.B. Froschle, 2008).

Interessante Ergebnisse verspricht auch eine an der Expertiseforschung ausgerichtete Lesart, wie
sie beispielsweise zu Ottfried PreuRlers ,Krabat” vorliegt: Die Begabung des Protagonisten wird als
Expertise beschrieben, die sich in drei Phasen zielgerichteter, durch direkte Instruktion, Feedback
und Vorbilder fokussierter Anstrengung entwickelt (Lange & Hipp, 2008, S. 133). Das sind insgesamt
vielversprechende Ansétze — zumal wie zum letztgenannten Beispiel im Bereich der Kinder- und
Jugendliteratur —, die vielleicht mehr Aufmerksamkeit in der Fachdidaktik erhalten werden, wenn die
Nachwirkungen des PISA-Schacks verarbeitet sind.
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4.7 Literaturdidaktik und Begabung

Mangels einer Definition sprachlicher Begabung kann man vielen Schriftstellerinnen und Schrift-
stellern zumindest eine hohe Textproduktionskompetenz zusprechen.t” Aufgrund fehlender Untersu-
chungen ist wenig dartiber bekannt, wann und wie sie diese Fahigkeit erwerben bzw. welche Berufe
sprachlich und/oder literar-asthetisch besonders begabte Menschen ergreifen: Fallen sie als solche
bereits in der Schule auf und wie werden bzw. wie sollten sie gefordert werden?

Darauf gibt die populdrwissenschaftliche Arbeit tiber ,Genies in der Schule” des promovierten Lite-
raturwissenschafters und Historikers Gerhard Prause, besser bekannt als ,Zeit"-Kolumnist Tratschke,
zwar keine Antwort, doch sind gut ein Drittel der (nach wissenschaftlich nicht haltbaren Kriterien und
ohne Anspruch auf Vollstandigkeit) ausgewéhlten 110 Genies Schriftsteller.® Interessanterweise halt
sich die Zahl der Literaten, die ,schlecht bis allenfalls befriedigend” waren oder die , Schule gehasst
[haben] und fast verzweifelt [sind]” mit der Zahl derjenigen die Waage, die in der Schule ,gut [waren]
und kaum aufgefallen [sind]” bzw. ,sehr gut oder gar ausgezeichnet” (Prause, 1998, S. 5f.) waren.*®
Somit scheinen die Schriftsteller eine Ausnahme zu bilden, denn Prauses Nachwort zufolge waren
fastalle” dervon ihm ,aufgrund tiberdurchschnittlicher Leistungen” Ausgewéhlten auch ,.schon in der
Schule erfolgreich [...]. Der [spater] erfolgreiche schlechte Schiiler” war immer nur eine Ausnahme”
(Prause, 1998, S. 280). Prause ist der Uberzeugung, dass dies auch in Zeiten der Abschaffung von
verbindlichen Bildungsidealen und der Entwertung von Lehrfachern gelte (ebd.).

Auf kaum eine andere Disziplin und ihr Schulfach treffen diese Aussagen so sehr zu wie auf die Germa-
nistik und den Deutschunterricht, insbesondere die Teildisziplin Literaturwissenschaft bzw. -unterricht.
Letztgenannte hat in den vergangenen Jahrzehnten im Gegensatz zu Sprachwissenschaft und -didaktik
viele Sinnkrisen durchlebt und sich von mehreren Schulstudien schlechte Ergebnisse vorhalten lassen
missen. In dieses Bild passt auch, woriiber Prause hinwegsieht, dass namlich tiberdurchschnittlich
viele erfolgreiche Schriftsteller die Schule eher schlecht als recht durchlaufen haben bzw. nur durch

Zu interessanten, aber wissenschaftlich fragwirdigen Ergebnissen gelangt Giger in seiner nur digital
verfligharen Masterarbeit, in deren zweitem Teil er (iber ein webometrisches Verfahren Riickschliisse
auf den Intelligenzquatienten von 134 Science Fiction-Autarinnen/-Autoren zieht (Giger, 2006, S. 147ff.).
Da die Verwendung des generischen Maskulinums offensichtlich ihre Spuren in der Auswahl hinterlas-
sen hat, sei hier darauf hingewiesen, dass keine einzige ,geniale” Schriftstellerin, ja insgesamt nur flinf
weibliche Genies Berlicksichtigung gefunden haben.

Neben jeweils 18 in den vier genannten Kategorien bzw. Kapiteln werden noch Goethe als ,erzogen von
Vatern und Hauslehrern” sowie Twain und Dickens als ,trotz mangelhafter Schulbildung erfolgreich”
dargestellt.
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den Zuspruch und die Unterstiitzung einzelner herausragender Lehrpersonen gefdrdert wurden. Es ist
vielmehr der umgekehrte Fall zu konstatieren: Vor allem schlechte Voraussetzungen oder unterdurch-
schnittliche Leistungen fiihren zu einer besonderen Férderung. Denn im Gegensatz zu einer Begabten-
forderung im Bereich literarischer Asthetik ist die Férderung von Minderbegabten, v.a. Leseschwachen,
recht gut erforscht und methodisch breit aufgestellt. Dass die Zeitschrift ,Deutschunterricht” 2008
,Forderkonzepte im Deutschunterricht” thematisierte und sich auf Férderangebote fiir Leistungs-
schwache beschrankte, spricht ebenso Bande, wie die Tatsache, dass auch in fachdidaktischen Lexika
Eintrége zur (literarischen oder sprachlichen) Begabung fehlen. Karin Fischer-Brehm begriindet dies u.a.
damit, dass , Begabungs-, Entwicklungs- und Leistungsunterschiede als schichtenspezifisch verursacht
erklart wurden und noch werden” (Fischer-Brehm, 1998, S. 84).

Statt dessen zeigt sich ein inflationdrer Gebrauch des Kompetenzbegriffs:?° Da Literatur als Sprach-
kunstwerk wenn nicht eine besondere Sprachbegabung, so doch eine hohe Sprachkompetenz voraus-
setzt, erstaunt die Feststellung, dass Sprachkompetenz (in der Definition nach Chomsky — das Ver-
fligen tber eine Sprache im Sinne ihrer Kenntnis) nicht relevant in der aktuellen Deutschdidaktik” sei
(Kliewer & Pohl, 2012). Literarische Kompetenz wird als ,ein normatives Konstrukt” beschrieben und
gegenwartig ,in Abgrenzung zu und in Verbindung mit Lesekompetenz und Medienkompetenz model-
liert” (ebd.). Am weitesten ist hislang — infolge der PISA-Studien — die Lesesozialisations- und -kom-
petenzforschung vorangetrieben worden. Hier wére im Sinne der zitierten (kritischen) Definition von
.Sprachbegabung” Interdisziplinaritat der Philologien gefragt, denn sowohl fiir den muttersprachlichen
als auch den fremdsprachigen Literaturunterricht gilt, dass ,die Lesetatigkeit doppelt sprachproduktiv
ist: in der Analyse und in der ko-kreativen Erweiterung” (Gohrbandt, 1998, S. 149).

Fiir eine adaquate Forderung von Begabten kénnten vor allem die Untersuchungen zu Formen und
Schwierigkeitsgraden von (Lese-)Aufgaben fruchtbar gemacht werden (Schweitzer, 2007). Allerdings
zeigt sich hier wie auch in der Forschung zum involvierenden Lesen (Steinhauer, 2010%), ,dass ins-

2 Siehe beispielsweise das Stichwortregister des Handbuchs ,Didaktik der deutschen Sprache”: ,Bewe-

gungs-, Informations- und Medien-, Lese-, Medien-, Methoden-, Minimal-, Motorische -, Rechtschreib-,
Reflexions-, Register-, Schreib-, Schriftsprachliche — in der Zweitsprache, Soziale -, Sprach-, Sprachliche -,
Sprech-, Stil-, Textbildungs-, Text-, Textproduktions-, Textsortenkompetenz, s. auch Fahigkeit” (Bredel u.a.,
2006, Bd. 2, S. 995). Mit den Spezifika Bezugs-, Deutungs-, Lese-, Schreib-, Textverstehens-, Vergleichs-
und Verstehenskompetenz hat der Begriff Kompetenz die meisten Verweise im Sachregister des Studien-
buchs Literaturdidaktik (Leubner u.a., 2012).

Steinhauers empirisch begriindete Feststellung, dass ,bei tiberdurchschnittlich kompetenten Lesern die
idiolektale Involviertheit [durch die aufgabengeleitete Textanalyse] die erwartete Verstarkung erfahrt”
(Steinhauer, 2010, S. 227), erfordert selbstverstandlich entsprechende Konsequenzen bei der weiterfiih-
renden Lekttire und Literaturauswahl.
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besondere textseitige Merkmale noch zu wenig bzw. nur oberflachlich erfasst sind” (Bremerich-Vos,
2013, S. 27; vgl. Steinhauer, 2010, S. 228). Hinsichtlich des Erwerbs von literarischer Kompetenz, die
i.d.R. vor dem Schriftspracherwerb einsetzt, ,fehlt es bisher an einer stringenten Systematisierung der
einzelnen Dimensionen sowie des Erwerbsverlaufs. Folgende Felder literarischen Verstehens werden
unterschieden: die Realitats-/Fiktionsunterscheidung, das Gattungswissen, das Verstehen indirekten
Sprachgebrauchs, das Komikverstehen, die Empathiefahigkeit, die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme,
die Fahigkeit zum Probehandeln, das Moralverstehen, die Fahigkeit zum Genuss, die Einsicht in die
historische Entwicklung literarischer Konventionen, die Fahigkeit zur Anschlusskommunikation und
die Fahigkeit zur kritischen Verstandigung tber Literatur” (Kliewer & Pohl, 2012, Bd. 1, S. 442). Diese
.Mischung aus Inhalts- und Outputstandards” (Bildungsstandards 2005, S. 7) macht deutlich, dass
die Vermittlung auf das Verstandlich-Machen von Literatur reduziert wird, wenngleich die aktuelle
Forschung, wie z.B. das mehrdimensionale Modell der literardsthetischen Urteilskompetenz, das
semantisches, idiolektales und kontextuelles literarisches Textverstehen misst (Roick u.a., 2013, S.
70ff.), den &sthetischen Aspekt wieder in den Vordergrund und damit die Frage stellt, wie dsthetische
Urteilskraft gelehrt werden kann.?? In seiner Antwort hebt Volker Ladenthin hervor, dass in literaturdi-
daktischen Modellen ,die Paradoxie des ,Lehrenmiissens des nicht durch Lehre Lernbaren’ sowie die
reflektierende Urteilskraft’ (Kant) bedacht und eingeplant” werden miisse (Ladenthin, 2011, S. 35).

4.8 Literaturunterricht und Begabungs- bzw. Begabtenfdrderung

Was fir jeden Literaturunterricht gelten sollte, gilt insbesondere fiir einen dezidiert begabungsfor-
dernden Unterricht: , Literarische Bildung l8sst sich nicht vermitteln, indem vorgeschriebene Literatur
aufvorgeschriebene Artinterpretiert wird” (Ladenthin, 2011, S. 36). Zumindest bei der Literaturauswahl
eroffnen die aktuellen Lehrpléne in Deutschland den Lehrpersonen so viel Freiraum, dass die Schiiler/
innen bei der Entscheidung mitwirken kénnen. Mit der Fokussierung auf handlungs- und produktions-
orientierten Unterricht hat sich in den letzten Jahrzehnten in den Schulen eine Methode etabliert, die
glinstige Voraussetzungen zur Férderung einer (literarischen) Textproduktion und -rezeption bietet.
Allerdings ist insofern Vorsicht geboten, als nach Fischer-Brehm ,innerhalb des generell akzeptierten
Ansatzes von Haas und Waldmann als Ausgangspunkt und Basis der gesamte Unterricht fiir die lang-
samen Lerner und die mehr praktisch als intellektuell Begabten konzipiert wird” (Fischer-Brehm, 1998,
S. 89). Fischer-Brehm warnt deshalb vor der Vernachléssigung kognitiver Bereiche und fordert zu Recht
einen starkeren grundlagentheoretischen Anschluss der Fachdidaktik an die Begabtenforschung (ebd.,

2 Die Grundidee einer Didaktik der literaturasthetischen Urteilskraft besteht in der Aufforderung an die

Lernenden, analog zu den bereits ausgetibten Urteilen an jedem Werk ein neues Urteil zu erproben. Ein
solches asthetisches Urteil ist weder beliebig noch normativ” (Ladenthin, 2008, S. 723).
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S. 90). Dafiir wére insbesondere Renzullis Schoolwide Enrichment Model-Reading zu beriicksichtigen,
das eigens auch fiir ,talented readers” konzipiert wurde (Project SEM-R). An der Entwicklung einer
fachspezifischen Diagnose von besonderer Begabung im Anfangsunterricht anhand von zum Tell lite-
raturbasierten Aufgabenstellungen arbeiten Farkas (2011) und Bertschi-Kaufmann & Létscher (2006).

Im Rahmen von kreativem Schreiben hat der Fachdidaktiker Joachim Fritzsche bereits seit den 1980er
Jahren Fordermdglichkeiten fiir literarisch Begabte entwickelt, wobei er literarische Begabung defi-
niertals ,ein[en] besondere[n] Sinn und ein tiberdurchschnittliches Versténdnis fiir erzahlende, lyrische,
dramatische Literatur sowie ein Interesse am Produzieren solcher Literatur” (Fritzsche, 1988, S. 349).
Zur Identifikation literarisch Begabter wertet er neben Tests und Texten auch biografische Daten aus
(ebd., S. 350ff.), da die Férderung ,weniger von einer allgemeinen Intelligenz bzw. von allgemeinen
Sprachfahigkeiten abhéngen sollte als vielmehr von besonderen literarischen Fahigkeiten” (ebd., S.
352), die er aber genauso wenig detailliert beschreibt wie Kaspar Spinner in seinen , AnstéBen zum
kreativen Schreiben” (Spinner, 1994). AnstdRe fiir die Unterrichtspraxis®, so lasst sich festhalten,
liegen ebenso vor wie Materialien und Vorschlage zur Differenzierung?, sie miissten aber fiir eine
fachdidaktisch begriindete Forderung von besonders Begabten theoretisch und empirisch fundiert
werden. Wenn es so einfach wére, wie es der Erziehungswissenschafter Thomas Trautmann darstellt,
dass namlich sprachliche Intelligenz gefordert werde ,durch das Sprechen selbst, das Lesen und
Schreiben, aber auch durch friihe Kontakte zu Printmedien und Symbolsystemen” (Trautmann, 2007, S.
156), ware das Fach Deutsch nicht immer wieder Zielscheibe von Klagen der Betroffenen (Wais, 2008)
und schnitte wohl auch in den Vergleichsstudien besser ab.

Um abschlieRend noch einmal auf (hoch) begabte literarische Figuren zurtickzukommen, sei an der
1991 erschienenen Ubersetzung des Jugendromans ,Warum haben wir nichts gesagt?” von Jan de
Zanger aufgezeigt, dass in Lehrmaterial selbst in diesem explizit als ,hochbegabt” ausgewiesenen
Fall nur auf die dadurch ausgeldste Problematik eingegangen wird und nicht auf das Phédnomen selbst.
Der erfolgreiche realistische Roman des Autors und Lehrers fiir Niederldndisch wird an deutschen
Schulen gern thematisch eingesetzt. In dem dazugehorigen Arbeitsheft wird in der Darstellung der
Handlung Sigi als ,hochbegabt” und ,strebsamer Uberflieger” tituliert (Wachsen, 2005, S. 1), es gibt
aber weder Informationen noch Aufgaben zu dieser Denomination der Figur. Stattdessen liegt der
Fokus auf ,den gestdrten Beziehungsverhéltnissen zwischen den Schiilern einer Klasse” (ebd., S. 3),
auf , Ausgrenzung, Verfolgung und Gewalt” (ebd., S. 4) und als facheriibergreifender Aspekt sogar auf

2 Hingewiesen sei in diesem Zusammenhang auf auBerschulische Schreibwerkstatten (z.B. www.

schreibstrom.ch) oder Wettbewerbe (z.B. www.wemgehoertdiezukunft.at/?page_id=20).

2 Ausgewahlte Fibeln, Sprach-, Lese- und Ubungsbiicher stellt die Verfasserin in ihrem Beitrag zum , Ta-
schenbuch des Deutschunterrichts” vor (Laudenberg, 2013, S. 710ff.).
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JMitlaufertum, Schuld und Verdrangung am Beispiel des Nationalsozialismus” (ebd., S. 6). Ute Wach-
sens methodische Uberlegungen zielen auf ,ein eher projektartiges, selbstandiges Arbeiten [.. . Die
Aufgaben werden nicht nach Schwierigkeitsgrad unterschieden” und deren Auswahl dem Interesse
der Schiiler/innen tberlassen (ebd., S. 5). Diese Art des thematisch direktiven, mit unspezifischem
Aufgaben- und Leistungsniveau gestalteten Unterrichts ist geradezu symptomatisch fiir die derzeitige
schulische Vermittlung von Literatur (zumindest in Deutschland).

49 Literatur- und Lehramtsstudium

Ob sich der Boom an differenzierenden Materialien in einem alltéglich differenzierenden Literatur-
unterricht niederschlégt, darf bezweifelt werden. Wenn ,differenzierte Begabtenfdrderung [v.a. an
deutschen Schulen] kaum realisiert wird” (Hany, 2000, S. 87), diirfte auch die Lehrer/innenhildung
dafiir verantwortlich sein. Lehrpersonen beklagen die mangelnde Aushildung in der inneren Diffe-
renzierung (vgl. Hany, 2000, S. 86) und fordern einer Untersuchung von Barbara Feger zufolge, Hilfe
bei dem Problem, Begabungen zu erkennen und zu férdern, Hilfe im Umgang mit Underachievern und
Unterstiitzung bei der Entwicklung von Lern- und Arbeitstechniken (Feger, 2000, S. 35). Mit einem an
diesen Forderungen fachspezifisch ausgerichteten Seminar ist Lehramtsstudierenden wenig geholfen,
begabungsspezifische Aspekte sollten vielmehr in mdglichst vielen Seminaren beriicksichtigt werden.
Fiir ein Literaturstudium bedeutet dies einerseits die Berticksichtigung der eingangs erwahnten fik-
tionalen Texte bei der Literaturauswahl und andererseits die kontinuierliche, lustvoll reflektierende
Lektiire zur Verbesserung der literardsthetischen Urteilskompetenz der Studierenden. Hinsichtlich
der Voraussetzungen ist auch im Hochschulbereich ein Umdenken im Hinblick auf Diagnose- und
Férdermdglichkeiten zu erkennen, wie sie beispielsweise das Bielefelder Projekt zur ,Erforschung und
Weiterentwicklung literaler Kompetenzen von BA-Studierenden der Germanistik und Physik” erarbei-
tet hat (Preuler & Sennewald, 2012).

Dr. Beate Laudenberg ist akademische Mitarbeiterin am Institut fiir deutsche Sprache und
Literatur an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe. Ihre Schwerpunkte sind u.a. interkulturelle
Literatur, transkulturelle Bildung und literarisches Lernen.

E-Mail: beate.laudenberg@ph-karlsruhe.de
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5 Fachdidaktik Mathematik

9.1 Vorbemerkungen

Insgesamt gesehen wird in der deutschsprachigen und internationalen Mathematikdidaktik der The-
menkomplex ,Hochbegabung“ immer noch als ein Randthema angesehen. Einige namhafte Mathema-
tikdidaktiker/innen Iehnen ihn als Forschungsthema sogar nach wie vor ab, sie sprechen ausweichend
von z.B. besonders leistungsstarken Kindern. Auch in der Schulpraxis herrschen nach wie vor viel
Unwissen und Unverstandnis bzgl. der Thematik vor. Haufig wird mathematische Begabung zudem
entweder mit einem hohen Niveau mathematischer Allgemeinbildung (also v.a. mit hohen Rechen-
kompetenzen, geometrischen und sachrechnerischen Fahigkeiten) oder, gemaR dem Theorieansatz
der klassischen Intelligenzforschung, mit der |Q-Definition (,Hochbegabt ist, wer einen IQ-Wert von
mindestens 130 besitzt.”, vgl. Rost, 2009, S. 163) gleichgesetzt.

5.2 Konsens zu theoretischen Grundpositionen unter
Mathematikdidaktikerinnen und -didaktikern

Seit dem Aufschwung der Begabungsforschung vor etwa 20 Jahren haben sich im deutschsprachigen
Raum mehrere Projekte zur Férderung kleiner Matheasse etabliert, die von Mathematikdidaktikerinnen
und -didaktikern geleitet und wissenschaftlich begleitet werden. Zwar sind es in Deutschland nur ca.
5 % der Fachdidaktiker/innen, die sich mit dem Thema ,Mathematische Begabung” wissenschaftlich
beschaftigen. Diese setzten sich aber sehr intensiv mit dem Begabungsbegriff auseinander und ent-
wickelten zugleich eine Vielzahl didaktisch-methodischer Handreichungen zur Diagnose und Forderung
mathematisch begabter Kinder. Hinsichtlich theoretischer Positionen erzielten sie folgenden Grundkon-
sens (der im Wesentlichen mit den Einschatzungen der Einleitung dieser Publikation Gibereinstimmt):

* Die Thematik hat einen hochkomplexen und interdisziplindren Charakter.
* Mathematische Begabungen sind bereichsspezifisch, was durch Biografieforschungen und

! In diesem Beitrag werden in Abhéngigkeit vom jeweiligen Bezug die Begriffe ,Hochbegabung” oder
.Begabung” verwendet, sie sind aber prinzipiell als Synonyme gemeint. In vergleichbarer Weise werden
(aus stilistischen Griinden) die Begriffe ,mathematisch begabtes Kind” und , kleines Matheass” synonym
gebraucht.
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5.3

viele Fallstudien zu kleinen Matheassen iiberzeugend nachgewiesen werden konnte. Die
Bereichsspezifik schliet aber nicht aus, dass ein mathematisch begabtes Kind auch sprachlich,
kiinstlerisch oder musikalisch begabt sein kann. Die Spezifik mathematischen Tuns wird darin
gesehen, dass es das Bestimmen und Losen von Problemen bzw. Problemfeldern, das Erkennen
und Erstellen von sowie ein effizientes Arbeiten mit komplexen Strukturen zu Zahlen, Formen,
funktionalen Zusammenhangen u.A.m. bis hin zum Entwickeln logisch widerspruchsfreier
Theorien wie auch vielfaltige inner- und auRerfachliche Anwendungen umfasst. Typisch fiir
mathematisches Tun sind demgemal ein spielerisch-kreativer, vielfach von Intuitionen gepréag-
ter Umgang mit Problemen wie auch eine hohe Kompetenz im formal-abstrakten und prazisen
Denken sowie ein besonderes Gefiihl fiirmathematische Zusammenhénge, einschlieBlich eines
spezifisch asthetischen Empfindens fir ,schone” Zahl- oder Formenmuster, originelle Beweis-
ideen u.A.m., woraus zugleich resultiert, dass es verschiedene individuelle Auspragungen
mathematischer Begabungen gibt.

Die Entwicklung einer Begabung hat einen dynamischen Charakter. Vorgeburtlich, geburtlich
und nachgeburtlich bestimmte Potenziale und ein forderliches soziales Umfeld sind fiir die
Entwicklung von Begabungen unverzichtbar. Erst ein glinstiges Zusammenwirken beider
Faktoren ermdglicht die Entfaltung einer Begabung und pragt die Eigendynamik der kindlichen
Entwicklung dieser individuellen Prozesse.

Zahlreiche Einzelfallstudien bestétigen die Faustregel, wonach sich eine Begabung umso bes-
ser entfalten kann, je friiher sie erkannt und geférdert wird. Die Fallstudien belegen ebenso,
dass einerseits bereits zwei- und dreijahrige Kinder von der ,Welt der Zahlen” fasziniert sind,
schnell erstaunliche Z&hl- und Rechenkompetenzen erwerben und andererseits Expertinnen
bzw. Experten die Hauptursachen fiir ,Underachievement” in Fehlentwicklungen wahrend der
Vor- und Grundschulzeit vermuten (vgl. z.B. Stapf, 1988).

Fachdidaktische Kennzeichnung des Konstrukts ,Mathematische
Begabung”

Da sich, wie angesprochen, bislang lediglich einzelne Fachdidaktiker/innen schwerpunktmaRig
der Erforschung mathematischer Begabungen widmeten, gibt es in der Mathematikdidaktik bis-
her auch nur wenige diesbeziigliche bereichsspezifische Modellierungen. Nennenswert ist aus
aktueller Sicht der Theorieansatz von Kéapnick, der ankniipfend an den kognitionspsychologisch
gepragten Ansatz von Krutetzki (1968) und an eine fachmathematisch fundierte Modellierung von
KieBwetter (1985) ein spezielles Merkmalssystem fiir mathematisch begabte Dritt- und Viertklass-
ler/innen entwickelte. Wesentliche theoretische Basis waren hierfiir die im Punkt 1 genannten
Grundpositionen. Hiervon ausgehend, analysierte Képnick die in der Intelligenzforschung und ihren
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Nachbardisziplinen einschlégig bekannten Theorieansédtze zum Begabungsbegriff (Képnick, 1998,
S. 66-96) und konstruierte im Ergebnis ein hypothetisches Merkmalssystem fiir mathematisch
begabte Dritt- und Viertklassler/innen, das er durch umfangreiche empirische Untersuchungen tber-
priifte und verifizierte. Im Endergebnis entstand ein Merkmalssystem aus mathematikspezifischen
Begabungsmerkmalen und begabungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaften (vgl. den ,inneren
Kern” der Abb. 1), das im Vergleich zu Krutetzkis und KieRwetters Modell bedeutend umfassender
die kindliche Gesamtpersdnlichkeit einbezog.

Ausgehend von weiteren zahlreichen Fallstudien und infolge der Weiterentwicklung verschiedener
Begabungsmodelle sowie einer hiermit einhergehenden stetigen Auseinandersetzung mit eigenen
Positionen erweiterten Kapnick und Fuchs spéter das Merkmalssystem und konzipierten es z.T. neu.
Wichtige inhaltliche Aspekte bezogen sich auf

* eine noch groRere Beachtung der individuellen Entwicklung eines kleinen Matheasses, einge-
rahmt durch férdernde bzw. hemmende und typprégende intra- und interpersonale Katalysa-
toren und

 die Beachtung neuropsychologischer Erkenntnisse zu vor- und nachgeburtlich geprégten Poten-
zialen und deren Bedeutung fiir die gesamte individuelle Entwicklung eines Menschen, jingerer
fachdidaktischer Forschungen zur Entwicklung mathematischer Kompetenzen im Vorschulalter
sowie von Erkenntnissen der emationalen Intelligenzforschung zur Bedeutung von Intuitionen
beim Problemlgsen.

Gemal ihrer Modellierung verstehen Képnick und Fuchs unter einer mathematischen Begabung
(verallgemeinernd) im Grundschulalter? im Kern ein sich dynamisch entwickelndes und individuell
geprégtes Potenzial. Dieses, aufgrund seiner hohen Komplexitdt quantitativ nicht genau angebbare
Potenzial weist bzgl. der von ihnen fiir wesentlich erachteten mathematikspezifischen Begabungs-
merkmale ein weit (ber dem Durchschnitt liegendes Niveau auf und entwickelt sich in wechsel-
seitigen Zusammenhéngen mit begabungsstiitzenden bereichsspezifischen Persdnlichkeitseigen-
schaften(vgl. Abb. 1, S. 104). Das Potenzial ist einerseits z.T. angeboren bzw. erblich bedingt und wird
andererseits durch Einflisse intra- und interpersonaler Katalysatoren bestimmt. Durch ein giinstiges
.Zusammenspiel” aller Bedingungsfaktoren kann sich eine sehr hohe mathematische Kompetenz
zu einer weit Uberdurchschnittlichen fachlichen Performanz (Leistungsfahigkeit) weiterentwickeln.

2 Die grobe Verallgemeinerung des Merkmalsmodells auf das gesamte Grundschulalter entspricht einer-

seits einer von Bauersfeld empfohlenen ,sinnvollen Unschérfe” von Begriffen (Bauersfeld, 2013), zum
anderen ist den Autoren durchaus der hypothetische Charakter der Modellierung bewusst.
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Abb. 1: Modell der Entwicklung mathematischer Begabungen im Grundschulalter nach Képnick und

Fuchs (Fuchs, 2006, S. 67)
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Einige weitere Erlduterungen zum Modell:

3

* Das weit Uberdurchschnittliche Niveau bzgl. der sieben mathematikspezifischen Kompetenzen
|&sst sich exemplarisch am Merkmal ,Kompetenz im Speichern mathematischer Sachverhalte
im Arbeitsgedachtnis unter Nutzung erkannter Strukturen” verdeutlichen. In einer Vergleichs-
studie waren 110 mathematisch potenziell begabte Dritt- und Viertkldssler/innen sowie 44
(normal begabte) gleichaltrige Kinder (als Vergleichsgruppe) aufgefordert worden, sich in
60 Sekunden 16 Zahlen eines 4x4-Zahlenfeldes einzuprdgen und diese danach in ein leeres Feld
wieder korrekt einzutragen (vgl. Abb. 2; K&pnick 1998,

S. 134-170). Die Analyse erbrachte mit einem Wert von
Prob (Z)=0,0074 einen signifikanten Ergebnisunterschied 1 19 18 2
zwischen beiden Gruppen. AnschlieBende Befragungen
der Probandinnen und Probanden ergaben, dass der

Unterschied v.a. darauf zuriickzufiihren war, dass die 9 1 12 8
begabten Kinder bereits in der ersten Informationsauf-
nahmephase besondere Strukturen in der Zahlanord- 7 13 14 5

nung erkannten, wodurch sie sich nur ca. vier anstelle
der 16 Einzelinformationen zu merken brauchten®.

* Neuere Ergebnisse der Neuropsychologie bestatigen
nachhaltig und in Ubereinstimmung mit vielen Fallstu-
dien die Hervorhebung mathematischer Sensibilitatund — Abb. 2: 4x4 Zahlenfeld
mathematischer Fantasie als wesentliche bereichsspe-
zifische Merkmale mathematisch begabter Grundschul-
kinder. Eine ausgepragte mathematische Sensibilitédt Auf die Frage, wie der neun-
zeigt sich bei begabten Grundschulkindern v.a. Jjahrige Mark schwierige Pro-
— in ihrer groBen Faszination und einem ausgeprag- bleme ldse, antwortete er:

ten Geflihl fiir Zahlen, Zahl- und Rechenbeziehungen
sowie fiir geometrische Muster,
— in intuitiven Phasen beim Probleml@sen, die dem p

: . ) Ldsung. Manchmal macht es
s‘pontanen, tells‘spr.ynghaft-en, an intensive Emp- nach ganz langem Uberlegen
findungen unq V|elfa|t|gg Bildwelten gebundenen plétzlich BUFF und die Idee
Denken der Kinder entspricht; vgl. nebenstehendes ist da.”
Beispiel.

3 17 16 4

,Das kann ich nicht erkla-
ren. Oft sehe ich sofort eine

Diesbeziiglich ist zu beachten, dass ein Mensch nur sieben bis neun Einzelinformationen im Arbeitsge-
déachtnis speichern kann. Die Kapazitdtsbeschrénkung bezieht sich aber nur auf die Anzahl, nicht auf die
Komplexitdt der Informationen (Edelmann, 2000, S. 168).
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* Mathematische Fantasie entwickeln begabte Grundschulkinder immer wieder eindrucksvoll,
wenn sie offen und ungehemmt mit mathematischen Inhalten ,spielen”.

* Die im Modell vorgenommene Unterscheidung von Kompetenz (das jeweils vorhandene bzw.
entwickelte Potenzial) und Performanz (der oft eingeschrankte Nachweis des Potenzials in
einer Anforderungssituation) soll der in der Diagnostik hédufig auftretenden Diskrepanz zwi-
schen hohem Leistungspotenzial und vergleichsweise geringerer ,abrufbarer” Leistungsfahig-
keit Rechnung tragen.

* In Ubereinstimmung mit vielen Begabungsforscherinnen und -forschern (vgl. z.B. iPEGE, 2009)
werden férdernde Umwelteinfliisse, wie z.B. eine anregende Erziehung im Elternhaus oder die
friihe Teilnahme an Forderprogrammen, fiir notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen
fiir die Herausbildung einer mathematischen Begabung gehalten.*

* Die Auflistung der Merkmale ist als ein , System” zu verstehen, d.h. dass die Merkmale wech-
selseitig zusammenhangen, individuell verschieden ausgepragt sein kdnnen und beim Losen
einer substanziellen Problemaufgabe komplex genutzt werden.

Anzumerken ist zudem, dass natirlich auch die Modellbildung von Kapnick und Fuchs nur eine Vereinfa-
chung der realen Komplexitat darstellt und dass im theoretischen Konstrukt (nur) wesentliche Aspekte
und Zusammenhange der Entwicklung mathematischer Begabungen im (Grund-)Schulalter hervorge-
hoben werden. Weiterhin muss festgestellt werden, dass es derzeit keine vergleichbar umfassenden
fachdidaktischen Untersuchungen zur Bestimmung eines spezifischen Merkmalssystems fiir mathema-
tisch begabte Schiler/innen der Sekundarstufen gibt. Bisherige Einzeluntersuchungen (Ehrlich, 2012;
Fritzlar, 2013) legen aber die Hypothese nahe, dass das Modell von Kapnick und Fuchs im Groben auch fiir
diesen Altershereich geeignet ist, dass aber zugleich bei mathematisch begabten &lteren Schiilerinnen/
Schiilern die erworbene Expertise in Bezug auf besondere Sach- und Methodenkompetenzen eine viel
gréRere Rolle spielt. Zudem ist zu beachten, dass es sehr verschiedene individuelle Auspréagungen
mathematisch begabter Kinder gibt. Diesbeziiglich sind folgende Klassifikationen hervorzuheben:

a) Unterscheidung von Problemlésestilen (Fuchs, 2006)

Es lassen sich mathematisch begabte Kinder unterscheiden, die beim Problembearbeiten duerst
hartndckig und ausdauernd probieren, Losungen blitzschnell erahnen bzw. sich intuitiv an eine Lésung
herantasten, abwechselnd probieren und tiberlegen, von Anfang an systemhaft vorgehen, konsequent
nach Losungsmustern suchen, je nach Situation verschiedene Vorgehensweisen anwenden (, Misch-
typ”). Diese Problemldsestile verfestigen sich schon im Grundschulalter und pragen weitaus starker
die Problembearbeitung durch die Kinder als andere Einflussfaktoren, wie etwa der Inhalt oder die

4 Anmerkung: Eine inhaltliche Erlauterung der mathematikspezifischen Komponenten des Modells von

K&pnick und Fuchs findet man in: Kapnick, 1998, S. 264-267.
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Reprasentationsform einer Aufgabe. Der eindeutig am haufigsten vorkommende Probleml@sestil ist
hierbei das ,abwechselnde Probieren und Uberlegen”.

b) Geschlechtsspezifische Besonderheiten

Das Phdnomen der Unterreprésentation von Madchen und Frauen in Férderprojekten mathematisch
begabter Kinder sowie in allen mathematischen Bildungsgéngen ist hinlanglich bekannt. In den ein-
schldgig bekannten Forderprojekten betragt der Madchenanteil z.B. seit Jahrzehnten meist ca. ein
Drittel. Mit gesellschaftsdkonomischen Konstellationen oder mit geschlechtsspezifischen genetischen
Unterschieden lasst sich das Phanomen kaum begriinden (Bendlken, 2011, S. 95-96). Geschlechtsspe-
zifische Besonderheiten ergeben sich aber aus tendenziellen Unterschieden zwischen mathematisch
begabten Madchen und Jungen bzgl. des Sozialverhaltens, des Interessenspektrums, des jeweiligen
Selbstkonzepts sowie des Herangehens an mathematische Aufgaben (woraus sich durchaus Erkla-
rungsansatze fiir den geringeren Madchenanteil ableiten lassen).

Zusammengefasst haben mathematisch begabte Méadchen tendenziell

* ein breiteres Interessenspektrum als begabte Jungen (und fokussieren sich im Kindes- und
Jugendalter oft auf ihre kiinstlerisch-musischen oder sprachlichen Interessen),

 andere (weniger ,weibliche”) Interessen als normal begabte Madchen,

* eine bessere Kausalattribution in Bezug auf Mathematik als normal begabte Madchen,

* kein Geschlechtsrollenbild, dem sie folgen, wodurch sie ein groReres Interesse an Mathematik
zeigen als normal begabte Madchen,

* ein weniger stark ausgepragtes geschlechtsspezifisches Verhalten,

* in Bezug auf Mathematik ein positives Selbstkonzept (vgl. Benclken, 2011).

AuBerdem gilt tendenziell, dass mathematisch begabte Médchen vergleichsweise

* sich anspruchsvollen Problemen behutsamer und oft umsichtiger anndhern,

* in der Phase der Problemlésung kommunikativer sind, sie tauschen sich aus, gehen wiederum
vorsichtiger und oft sorgféltiger vor,

* groReren Wert auf tibersichtliche, vollstandige, schéne Lésungsdarstellungen legen,

* stdrker dazu neigen, ihre Losungen in Textform oder grafisch darzustellen (vgl. ebd.).

c¢) Besondere individuelle kognitive und physiologische Konstellationen
Auf der Basis vieler Einzelfallstudien kann man differenzieren zwischen Kindern mit

* etwa gleich hohen mathematischen und allgemeinkognitiven, einschlieBlich sprachlichen
Kompetenzen (nach eigenen Studien trifft dies auf ca. zwei Drittel der mathematisch begabten
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Grundschiiler/innen zu),

* einem hohen mathematischen Leistungspotenzial, v.a. im Finden origineller Problemldsungen,
und deutlich geringeren sprachlichen Kompetenzen (der Anteil solcher Kinder unter den kleinen
Matheassen betrégt nach eigenen Analysen knapp 20 %),

* 2T. ungewdhnlichen mathematischen Potenzialen auf speziellen Gebieten, wie z.B. im Kopf-
rechnen oder im rdumlichen Vorstellungsvermdgen, und zugleich gravierenden Defiziten in
anderen kognitiven Bereichen sowie meist im Sozialverhalten (hierzu gehdren z.B. autistische
Kinder oder Kinder mit , Inselbegabungen”; Winner, 1998).

5.4 Maglichkeiten und Probleme der Diagnose mathematischer Begabungen

GemaR der hier vertretenen Position sollte die Diagnose mathematischer Begabungen ein differen-
ziertes Erfassen des erreichten Niveaus bzgl. aller mathematikspezifischen Begabungskriterien, eine
fundierte Einschatzung der begabungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaften sowie eine Analyse
der férdernden bzw. hemmenden und Typ prdgenden intrapersonalen und interpersonalen Katalysa-
toren umfassen.

Somit ist die Diagnose einer mathematischen Begabung eine duRBerst komplexe Aufgabe. Diese wird
in Bezug auf Grundschiiler/innen zusatzlich dadurch erschwert, dass deren Denktatigkeit tendenziell
stark an Veranschaulichungen gebunden ist, ihre Sprachkompetenzen noch recht begrenzt und
zugleich individuell sehr differenziert sind, grundlegende mathematische Denkweisen und Routinen
sich bei Kindern erst allmahlich ausbilden, Interessenauspragungen der Grundschiler/innen noch
weitestgehend instabil sind, eine besondere mathematische Sensibilitét oder Fantasie generell nur
sehr schwer und oft vage erkannt werden kdnnen und dass dies stets sehr viel Sachverstandnis und
Fingerspitzengefiihl vonseiten der Diagnostikerin bzw. des Diagnostikers erfordert und sich bereits im
Grundschulalter verschiedene Begabungsauspragungen herausbilden. Hinzu kommt, dass der Vorher-
sagezeitraum bis zur Entfaltung einer mathematischen Begabung im Jugend- und Erwachsenenalter
noch relativ lang ist und die weitere Begabungsentwicklung eines Kindes damit stets nur spekulativ
eingeschatzt werden kann.

Aufgrund der angesprochenen Komplexitat und der genannten spezifischen Diagnoseprobleme, aber
ebenso aufgrund bekannter Unzulanglichkeiten und Risiken beim Einsatz eines einzigen Testverfahrens
(Kapnick u.a., 2006, S. 180-181) erfordert eine fundierte Diagnostik der mathematischen Begabung
eines Kindes eine Synthese verschiedener standardisierter und nichtstandardisierter Diagnoseverfah-
ren. Die Diagnose kleiner Matheasse kann demgemaR als ein feinfihliger, umfassender und ldnger-
fristiger Prozess verstanden werden, der hauptsachlich (nur) von Spezialisten geleistet werden kann.
Eine wichtige Rolle sollten hierbei aber auch stets die jeweiligen Lehrer/innen spielen. Auf der Basis
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ihrer durch Studium und Berufserfahrung gewonnenen fachlichen und padagogischen Professionalitét
und ihres taglichen Kontaktes zu den Kindern iber meist mehrere Schuljahre hinweg sind sie kompe-
tent, die Leistungsentwicklung in den einzelnen Schulfachern sowie die charakterliche Reifung eines
Kindes fundiert zu beurteilen. Freilich orientieren sich Lehrer/innen meist an inhaltlichen Kriterien und
Niveaufestlegungen von Lehrpldnen, was von vornherein eine z.T. andere theoretische Ausgangs-
basis bedeutet. So gehdren z.B. Rechenkompetenzen oder rédumliches Vorstellungsvermdgen zu den
wichtigsten inhaltshezogenen Zielen schulischer Allgemeinbildung, sie spielen aber im Modell zur
Kennzeichnung mathematischer Begabungen keine nennenswerte Rolle. Demgegentiber sind Kriterien,
wie mathematische Sensibilitat oder Fahigkeiten im selbststandigen Umkehren von Gedankengéngen
beim Bearbeiten mathematischer Probleme fiir die Diagnose sehr relevant, die wiederum in der Unter-
richtspraxis (leider) meist nur eine nebensachliche Bedeutung haben. Ein weiteres Problem der Lehrer/
innendiagnostik besteht darin, dass sich Lehrkréfte versténdlicherweise oft an schulischen Durch-
schnittsleistungen orientieren und dass sie zudem h&ufig von unterschiedlichen Niveauvorstellungen
beim Bewerten von Personlichkeitseigenschaften eines Kindes ausgehen. Um daher ein gewisses Mal§
an inhaltlicher Ubereinstimmung und an Objektivit4t zu sichern, ist es sinnvoll und notwendig, dass
Lehrer/innen fiir die Diagnose einer mathematischen Begabung das auf S. 104 dargestellte ,Modell zur
Entwicklung mathematischer Begabung im Grundschulalter” kennen.

Hinsichtlich der in der Praxis nach wie vor weit verbreiteten Nutzung von Intelligenztests fiir die
Diagnose einer mathematischen Begabung lasst sich einerseits zwar positiv herausstellen, dass diese
Tests objektive und standardisierte Messungen eines allgemeinen Intelligenzniveaus (IQ) ermdglichen
und ihr Einsatz relativ zeiteffektiv ist. Andererseits liegt solchen Tests ein z.T. falsches Grundversténd-
nis zum mathematisch-produktiven Tatigsein zugrunde (KieRwetter, 1991; Képnick, 1998, S. 116-117),
Intelligenztests sind einseitig , produktorientiert” und somit auf nur ,messbare” Kriterien beschrankt,
die zudem isoliert getestet werden. Diesheziiglich ist z.B. prinzipiell fraglich, ob und wie eine beson-
dere mathematische Sensibilitat oder Kreativitat isoliert getestet und gemessen werden kann. Hinzu
kommt, dass insbesondere Grundschulkinder meist noch sehr unerfahren im Umgang mit Testsituatio-
nen sind und deshalb in Tests nicht immer ihr wirkliches Potenzial zeigen (kdnnen).

Langjéhrige Erfahrungen zeigen zudem, dass die Diagnose einer mathematischen Begabung bei
Erst- und Zweitkldsslern prinzipiell sehr problematisch ist und nur in Einzelféllen eindeutige Einschat-
zungen erlaubt. Aber auch eine fundierte Diagnostik der mathematischen Begabung von Dritt- und
Viertkldsslern sowie von &lteren Schiilerinnen und Schiilern ist sehr komplex und anspruchsvoll. Diese
kénnte als prozesshezogene Diagnostik folgendes mehrstufige Verfahren umfassen:

1. Stufe (Grobauswahl): Auswahl mathematisch potenziell begabter Grundschiler/innen auf-
grund von Lehrer/inneneinschatzungen (in Absprache und mit Zustimmung der Eltern).
Dass Lehrer/innen evtl. dazu neigen, das Begabungspotenzial Schiiler/innen zu tiberschatzen, sollte in

109



'l PEGE International Panel of
Experts for Gifted Education

diesem Zusammenhang nicht unbedingt als Nachteil angesehen werden. Auf diese Weise kann u.U. der
Gefahr entgegengewirkt werden, dass schon auf dieser Stufe mathematisch begabte Kinder an einer
zu ,engmaschigen” Identifizierung scheitern.

2. Stufe: Durchfiihren von Schnupperstunden; , Einstiegstest”

Im Rahmen einiger Schnupperstunden sollten sich die ausgewahlten Kinder selbst ein Bild von den
Inhalten und den Anforderungen einer anspruchsvollen Férderung mathematisch Begabter machen
und dann selbst ihr Leistungspotenzial und ihr Interesse an einer zielgerichteten Férderung auf mathe-
matischem Gebiet einschatzen. AuBerdem kann mithilfe des Einsatzes eines Einstiegstests (Kapnick
& Fuchs, 2009, S. 27-35) eine griindlichere und umfassendere Diagnose des Entwicklungsstandes
spezifischer mathematischer Féhigkeiten erfolgen.

3. Stufe: Prozesshegleitende Diagnose

Hier sollte es v.a. darum gehen, ein umfassendes Bild iiber die Auspragung und Entwicklung der
Begabung eines Kindes zu erhalten. Dazu bieten sich inshesondere Beobachtungen der Kinder beim
Aufgabenldsen, Analysen von Schiiler/innenaufzeichnungen, Schiiler/inneninterviews oder Lehrer/
inneninterviews zu begabungsstiitzenden Persénlichkeitseigenschaften an. Weitere wichtige Infor-
mationen kénnen Ergebnisse eines Intelligenztests und eines Indikatoraufgabentests (Képnick, 1998,
2001) liefern.

5.5 Anforderungen an Expertinnen/Experten fiir die Férderung mathema-
tisch begabter Kinder

Wesentliche Grundanforderungen an Expertinnen/Experten fiir die Férderung mathematischer Bega-
bungen bestehen m.E. in

* einer angemessenen eigenen fachmathematischen Kompetenz und einem gréReren Eigenin-
teresse am mathematischen Tatigsein (sodass mathematisch begabte Kinder sie zum einen
,von der Sache her” als ,verbiindete” Bezugspersonen wahrnehmen und akzeptieren und sie
zum anderen die fachlichen Grundvoraussetzungen besitzen, um die Leistungen der Kinder
sachlich korrekt einschdtzen und spezielle Kriterien mathematischer Begabungen, wie etwa
eine besondere mathematische Sensibilitat, erkennen zu kdnnen),

* grundlegenden Kenntnissen iiber besondere Merkmale mathematischer Begabungen, verschie-
dener Auspragungen und dementsprechender diagnostischer Kompetenzen,

* einer positiven Grundeinstellung gegeniiber besonderen, einschlieBlich begabten Kin-
dern und einem demgemaR iberdurchschnittlichen Engagement in der Begabungs- und
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Begabtenforderung,
* besonderen psychologischen und soziologischen Kompetenzen (um Eigenarten und spezielle
psycho-soziologische Probleme begabter Kinder verstehen zu kénnen).

Wiinschenswert waren nach meinen Erfahrungen ferner besondere organisatorische Fahigkeiten,
wozu eine gute Vernetzung mit schulischen und auerschulischen Institutionen bzw. Projekten und
Organisationen der Begabungsférderung gehért, um eine moglichst effektive Férderung jedes kleinen
Matheasses ,vor Ort” organisieren zu kénnen. Da m.E. nicht jede/r Fachlehrer/in diese Anforderungen
zur Ganze erfiillen kann, sollte eine solche Expertin bzw. ein solcher Experte zumindest in jedem Schul-
verbund als Ansprechpartner/in und Hauptorganisator/in fir eine mathematische Begabungs- und
Begabtenfdrderung zur Verfiigung stehen.

5.6 Aspekte eines begabtenfdrdernden/-gerechten Mathematikunterrichts

Grundsatzlich sollten mathematisch begabte Kinder soweit wie mdglich in heterogenen Sozialgruppen
gemeinsam mit allen anderen Kindern lernen, was sich auch die meisten kleinen Matheasse wiinschen.
Dies hat mehrere Vorziige, denn begabte Kinder

*kénnen den Unterricht mit ihrem Spezialwissen, mit ihren Ideen etc. inhaltlich sehr bereichern,

> kénnen als Orientierungspunkte fiir andere Kinder dienen und somit andere Kinder starker
(heraus)fordern und das Leistungsniveau der gesamten Gruppe anheben (Natirlich sehe ich
auch die Gefahr des Gegenteils. Aber diesbeziiglich sind didaktisch-psychologisches Geschick
und Fachkompetenz der Lehrer/innen gefragt.),

* kénnen anderen Kindern konkret beim Lernen von Mathematik helfen (z.B. in Form von sehr
wirksamen Lernpatenschaften),

* haben in heterogenen Lerngruppen die Mdglichkeit, die groBe Vielfalt kindlicher Charaktere
kennenzulernen, was einschlieft, sowohl andersartige Verhaltensweisen, Leistungen, Leis-
tungsanspriiche, Lernprobleme wie auch Besonderheiten des eigenen ,Ichs” zu erkennen, sich
hiermit auseinanderzusetzen und hiervon ausgehend robustere Selbstkonzepte, ein besseres
Verstehen anderer etc. zu entwickeln.

Wichtige, von der Lehrerin bzw. vom Lehrer zu setzende Stimuli eines begabungsférdernden/-
gerechten Mathematikunterrichts sind

* fachliche Stimuli (Einsatz von faszinierenden mathematischen Problemaufgaben, Rechen-
tricks, von spannenden Forschungsepisoden, Biografien u.A. aus der Mathematikgeschichte
sowie von ,substanziellen Aufgabenfeldern” fiir ein vielféltiges mathematisch-produktives
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Tétigsein),

* péddagogisch-psychologische Stimuli (individuelle Zuwendung zu begabten Kindern, Ermunte-
rungen beim Ringen der Kinder um eine Problemldsung, , Starken der individuellen Starken” im
Sinne einer kompetenz- und nicht defizitorientierten Bewertung).

Fiir eine differenzierte individuelle Férderung kleiner Matheasse im reguldren Schulunterricht (und
ergdnzend in auBerunterrichtlichen Enrichmentprojekten) bieten sich v.a. offene komplexe Aufga-
benfelder an, die auf der Leitidee der natiirlichen Differenzierung basieren. Sie lassen den Kindern
viel Spielraum fir entdeckendes und selbstbestimmtes Lernen. Die Kinder kdnnen selbst iiber ihre
Lésungswege, die Nutzung von Hilfsmitteln, die soziale Lernform und die Art der Losungsdarstellung
entscheiden. Zudem bieten die Aufgaben stets Mdglichkeiten fir ein Bestimmen und Erkunden von
interessanten Anschlussproblemen. Auf diese Weise arbeiten die Kinder prinzipiell wie professionelle
Mathematiker/innen und erwerben ein adéquates Bild von Mathematik. Hierfiir gibt es im deutsch-
sprachigen Raum erfolgreich erprobte didaktische Handreichungen mit Aufgaben und konkreten
Empfehlungen fiir die Diagnostik fiir die Grundschule und die Sekundarstufe | (vgl. z.B. Kapnick, 20071;
Kapnick & Fuchs, 2004; Kapnick u.a., 2006; Kapnick & Fuchs, 2009).

Der Einsatz solcher offener Problemaufgaben entspricht auch sehr gut den aktuellen bildungspoli-
tischen Orientierungen. So kdnnen wirksam die prozesshezogenen Kompetenzen und ebenso der Anfor-
derungsbereich 3 der Bildungsstandards (komplexere Zusammenhange erkennen und nutzen) realisiert
werden. In diesem Sinne kann man von einem ,guten Mathematikunterricht” im Kontext der Bildungs-
standards sprechen, der zugleich gut fiir die Férderung mathematisch begabter Kinder geeignet ist.

Demgegentiber gibt es padagogisch-didaktische Aspekte, die man im Fachunterricht fiir (Hoch)
Begabte unbedingt vermeiden sollte. Hierzu zahlen m.E. immer noch weit verbreitete Fehleinschéat-
zungen in der Schulpraxis, wie:

* ,Jede/r Hochbegabte geht ihren/seinen Weg schon allein” und man braucht sich deshalb nicht
um sie zu kiimmern.

* Hochbegabte machen alles ,mit links”, ohne sich anzustrengen.

* Wer in Mathematik begabt ist, ist auch in allen anderen kognitiven Bereichen sehr leistungs-
fahig oder begabt.

* Wer in Mathematik begabt ist, kann sehr gut rechnen.

* Madchen sind mathematisch weniger begabt als Jungen.

Vermieden werden sollten ebenso ,didaktisch-methodische Fehler” (die zugleich auf die Férderung
aller Kinder zutreffen), wie eine haufige Unterforderung, ein kleinschrittiges schwierigkeitsgestuftes
Lernen mit allen Kindern oder eine Reduzierung von Schiiler/innenldsungen auf entweder ,falsch” oder
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Jrichtig” (wodurch viele interessante, originelle oder substanzielle Ideen oder Fragen (,konstruktiver
Umgang mit Fehlern”) nicht erkannt, nicht gewdirdigt und fir ein konstruktives, ein spannendes Lernen
genutzt werden).

9.7 Welche Kompetenzen hinsichtlich der Begabungs- und
Begabtenfdrderung miissen in der fachdidaktischen Ausbildung fiir
Lehrer/innen beachtet werden?

Ausgehend von meinen langjahrigen Erfahrungen in der universitaren Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern halte ich folgende inhaltliche und organisatorische Aspekte fiir wichtig:

* Das Thema ,Besonderheiten mathematisch begabter wie minderbegabter Kinder” sollte
prinzipiell ein Bestandteil der fachdidaktischen Aushildung sein, z.B. als Vorlesungsthema in
Veranstaltungen zum Lernen von Mathematik.

* Spezielle Seminare zur Rechenschwéche wie zur Hochbegabung sollten Wahlpflichtveranstal-
tungen der Lehrer/innenausbildung sein. (Die Studierenden kénnen an konkreten Fallbeispielen
Allgemeines zur Diagnostik, zur individuellen Férderung, zur Komplexitat der Lernstruktur, der
sozialen Konstellation eines Kindes erfahren und fiir die individuelle Férderung von Kindern
sensibilisiert werden.)

* Besonders effektiv sind unbestritten Projektseminare wie ,Mathe fir kleine Asse” an der
Universitdt Miinster. Unsere Erfahrungen zeigen eindeutig, dass sich viele Studierende fiir die
Projektseminare mit Kindern interessieren und hoch motiviert teilnehmen, demgemaR gern
bereit sind, mehr Zeit und Engagement als fiir normale Seminare einzusetzen, weil sie von den
enormen Lerneffekten tiberzeugt sind (vgl. Képnick, 2011).

* Spezielle Vorziige solcher Projektseminare bestehen darin, dass Theorie und Praxis, aber
ebenso Themen der Psychologie, Erziehungstheorie, der Fachdidaktik und der Fachausbildung
sowie der Soziologie interdisziplinar verbunden werden und dass die Studierenden an konkre-
ten Fallbeispielen die Notwendigkeit fundierten Wissens, der komplexen und interdisziplinaren
Verkniipfung von Wissen erleben. AuRerdem konnen sie ihre Chancen und Verantwortlichkei-
ten als Lehrpersonen erfahren und spannende Entwicklungsprozesse von Kindern begleiten,
analysieren oder meistern lernen.

* Ein wichtiger Effekt der Teilnahme an Projektseminaren besteht in der ,,nachhaltigen Préagung”
von Studierenden. Diese zeigt sich in dem von mir geleiteten Projekt v.a. darin, dass viele Stu-
dierende im Referendariat und in ihrer anschlieRenden Lehrtétigkeit selbst ahnliche Schulpro-
jekte zur Forderung kleiner Matheasse inszenieren und leiten und auf diese Weise auch einen
weiteren Informations- und Erfahrungsaustausch mit mir und meinem Team pflegen.
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GroRe Chancen fiir eine Verbesserung der gesamten Lehrer/innenausbildung — nicht nur unter dem
Fokus der Begabtenférderung, sondern der individuellen Férderung aller Kinder — sehe ich zukiinftig in
einer starkeren interdisziplindren Zusammenarbeit verschiedener Institute oder Fachbereiche. Hierfiir
bieten spezielle Forderprojekte, die auch fiir eine diszipliniibergreifende Forschung genutzt werden
konnten, eine sehr geeignete Organisationsform.

Prof. Dr. Friedhelm Kapnick ist Lehrstuhlinhaber fiir Didaktik der Mathematik an der Universitat
Miinster. Sein wichtigster Forschungsschwerpunkt ist die Diagnostik und Forderung mathematisch
begabter Grundschulkinder.

E-Mail: kaepni@math.uni-muenster.de
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6 Fachdidaktik Kunst/Bildnerische Erziehung

6.1 Begriffsklarungen: Kunst, Kunstpadagogik, ,,Begabung”

.Begabung” zeigt sich gerade im Bereich der Bildenden Kunst als ein Konstrukt, das fiir Laien erstaun-
liche bildnerische Leistungen zu ihrer Erkldrung auf eine nicht direkt nachweisbare ,Disposition”
zurickfthrt. ,Begabung funktioniert[...] als eine Art Seinszuschreibung .. .]. Konkret zu beobachtende
Lebens&ulerungen des Individuums werden auf diesem innewohnende Seinsqualitdten zuriickgefiihrt,
und zwar zur Erklérung eben der beobachteten oder beobachtbaren LebensduBerungen” (Markard,
2005, S. 4). Gerade im Kontext der Kunst besteht die verbreitete Tendenz, das Phanomen besonderer
Leistung zu ontologisieren, damit aber nicht zu erkldren, denn , Eigenschaften sind keine Erklarungen,
sondern selbst aufzuklaren” (Markard, 2005, S. 5). Grundsdtzlich ist jedoch auch fiir den bildnerischen
Bereich auszuschlieRen, dass Leistungsunterschiede direkt genetisch fundiert sein kénnten, weil sich
die genetische Ausstattung des Menschen seit 100.000 Jahren nicht mehr veréndert hat (vgl. Buether,
2010, S. 111).

6.1.1 Kunstpadagogik und Begabung - ein problematisches Erbe

Doch ist der ,Begabungs”-Begriff in Kunst und Kunstpddagogik mit historisch gewachsenen Prable-
men belastet (vgl. Kris & Kurz, 1980). Der frihneuzeitliche Geniebegriff, Romantik, Expressionismus,
die Reformpadagogik mit ihren Vorstellungen vom Kind als Kiinstler bzw. der Kinderkunst zeigen sich
als solche Konzepte der Ontologisierung des Phdnomens besonderer bildnerischer Leistung. Einmal
werden diese gottlicher Eingebung zugeschrieben (Intuition des Genies), einmal der Urspriinglichkeit
des unverdorbenen Kindes (unbeeinflusster Ausdruck), wobei sich beide Vorstellungen wechselseitig
durchdringen (vgl. Korzenik, 1995). Beiden gemeinsam ist die Idee eines geborenen Naturtalents, das
nicht durch Ubung lernt, sondern als Kiinstler nur entdeckt werden muss (vgl. Korzenik, 1995, S. 26;
Kris & Kurz, 1980, S. 52ff.).

Dabei ist auch die Zuschreibung, was als ,kiinstlerische” Leistung des Kindes verstanden und gewdir-
digt wird, historisch bedingt und wechselt mit dem Wandel der Kunst und des dsthetischen Urteils der
Erwachsenen: ,Die Einschdtzung, ob jemand in besonderer Weise bildnerisch talentiert bzw. begabt ist
oder nicht, h&ngt naturlich wesentlich von dem als MaRstab fiir die Beurteilung der Leistung herange-
zogenen Kunstbegriff ab.” (Schulz, 2000, S. 66; vgl. Korzenik, 1995, S. 27) Demzufolge spitzt sich das
Problem in Moderne und Postmoderne weiter zu, da die einzig konsensuell zu erreichende Definition
von Kunst nur noch besagt, dass sie eben nicht (mehr) zu definieren sei (vgl. z.B. Arnold, 2013, S. 15).

119



'l PEG International Panel of
Experts for Gifted Education

Somit schwinden auch die Kriterien méglicher , kiinstlerischer Begabung”, denn wenn sich , der aktuelle
Stand der Doméne der bildenden Kunst” in den ,Werkstétten und Ateliers der Kiinstler, in den groRen
Ausstellungen und in den Versuchen der Kunstkritik” zeigt (Schiitz & Wichelhaus, 1996, S. 107), dann
ist dieser MaRRstab erstens so flieRend und zeit- und gesellschaftsbedingt, dass daraus kein MaRstab
fiir ,Begabung” ableitbar ist.* Zweitens fiihrt letztlich nur sehr bedingt ein Weg von der Kunstpraxis
in Ateliers und Ausstellungen zu der entwicklungspsychologisch bedingten Bildsprache und den Dar-
stellungswiinschen der Kinder und Jugendlichen: Beides hat kaum oder nur zuféllig miteinander zu tun
(vgl. Krautz, 2013h).

Diese Diskrepanz unterstiitzt populdre Missverstandnisse, ein mit Farbe herumklecksendes Kind fiir
Jkiinstlerisch begabt” zu halten, weil sein Habitus und seine Ergebnisse scheinbare Ahnlichkeit mit
den Arbeiten eines Jackson Pollock haben.? Hinzu kommt, dass Kinderzeichnungen lange v.a. als Aus-
druck eines unverbildeten inneren Selbst verstanden wurden: ,We see what children make as coming
solely from them. Incorrectly we assume that their enterprises are uncontaminated by adult society.”
(Korzenik, 1995, S. 27). Auf diesem rousseauistisch und expressionistisch gefarbten Missverstandnis
basieren didaktische Traditionen, Kinder im Kunstunterricht méglichst frei von Lernanspriichen und
Anleitung zu halten und gezielte Ubung zu vermeiden, um — so einst Gustav Hartlaub — ,das Kind im
Manne zu retten” (Hartlaub, 1922, zit. n. Ullrich, 1999, S. 334).

Auch der als Minimalkonsens im Fach Kunst verbreitete Bezug auf ,dsthetische Erfahrung” (vgl.
Peez, 2002, S. 19f.) bleibt unscharf, weil in einem generalisierenden Konzept Asthetischer Bildung die
Domanenspezifik besonderer Leistungen fehlt (vgl. Krautz, 2014). Zudem scheint gerade der Bezug auf
Konzepte Asthetischer Bildung die Konzentration auf deren Transferleistungen zu begiinstigen, weil
dann nach dem Beitrag verallgemeinerbarer Féhigkeiten fiir das Lernen in anderen Féchern gefragt
wird (z.B. Musizieren verbessert die Rechenleistung oder die ,Wahrnehmungsfahigkeit des Gehirns”,
Stadelmann, 2011, S. 8). Abgesehen von den Aporien der Transferforschung (vgl. Rittelmeyer 2010)
verlieren hier jedoch Facher wie Kunst und Musik ihre Bedeutung als Weltzugénge eigener Art und
geraten zu Trainingszentren fiir insgesamt (hoch) begabte Kinder.

So prégen organologische Wachstumsvorstellungen, expressives Ausdriicken- oder ,kunstanaloges”
Machenlassen, die Fokussierung auf primére Sinneserfahrung sowie tibertriebene Bewunderung jeder
bildnerischen AuRerung des Kindes Konzepte und Praxis von Kunstunterricht his heute.

Ironischerweise werden gerade im Sinne gegensténdlicher Darstellungsfahigkeit ,Begabte” an Kunst-
akademien eher abgelehnt, weil sie als ,,zu konventionell” gelten (vgl. Bautz, 2003, S. 38).

So bei periodisch in den Medien gehypten ,Wunderkindern” wie derzeit etwa Aelita Andre (www.aelita-
andre.com/).
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Da das Kénnen und Wissen, das Kunst ausmacht, als programmatisch unsicher gilt — unsicherer etwa
als dasjenige von Musikerinnen und Musikern —, ist auch unklar, was es eigentlich im Kunstunterricht
zu lernen gibt (vgl. Krautz, 2013b). So hat es die Kunstdidaktik insgesamt weitgehend versaumt, einen
eigenen, fachangemessenen Lernbegriff zu entwickeln.® Dabei wére gerade zur Aufklarung des als
.Begabung” gefiihrten Phanomens notwendig, bildnerische Lernprozesse in ihrem biografischen Verlauf
genauer zu beschreiben. Nur so waren die skizzierten Mythologeme vermeidbar, um zu einem ganzheit-
lichen Verstandnis des Entstehens besonderer bildnerischer Leistungen zu gelangen. Hierzu wére auch
die Expertiseforschung fiir die Kunstdidaktik auszuwerten: Immerhin zeigen nicht nur die Biografien
bekannter Kiinstler/innen, sondern auch Fallstudien sogenannter ,hochbegabter” Kinder (vgl. Golomb,
1995), dass auch im bildnerischen Bereich besondere Leistung durch extensive Ubung zustande kommt.
(vgl. Schiitz & Wichelhaus, 1996, S. 33). ,Gezieltes Uben ist weder routinehaftes Repetieren einer
Gewohnheit noch spielerischer Umgang mit dem erworbenen Kénnen, sondern eine im héchsten MaRRe
anstrengende Téatigkeit, die keinen Spall macht.” (Brinkmann, 2012, S. 86). Dies stellt grundlegende
Fragen an eine Didaktik, die tendenziell von eben jenem ,reformpadagogische(n) Mythos von der Natiir-
lichkeit und Authentizitat kindgerechten und lustvollen Lernens” (Brinkmann, 2012, S. 396) gepragt ist
und daher Spal§ und Lust, Spiel und Experiment in den Vordergrund riickt.

Die Forschung zur ,.Begabung” innerhalb der Kunstpadagogik hat hierzu gewisse Anséatze geliefert
(vgl. v.a. Mihle, 1975; Schulz, 1987; Schiitz & Wichelhaus, 1996), doch zeigt das Fach aufgrund der
beschriebenen Problematik eher Distanz zum Thema , Begabung” (vgl. Bautz, 2003). Insofern sind die
jiingeren Publikationen von Monika Miller zu diesem Thema hervorzuheben (Miller, 2013).

6.1.2 Gegenstand der Kunstpadagogik

Die historische Leistung und eigentliche Begriindung des Faches und damit die positive Kehrseite der
referierten Probleme liegt darin, insgesamt zur Hochachtung vor dem Eigenwert der bildnerischen
AuBerungen des Kindes als eigenem Entwicklungsbereich beigetragen zu haben. Erst wenn bildnerische
AuBerungen von Kindern nicht mit den MaRstaben erwachsener Kunst und Kultur gemessen werden,
entsteht eine eigenstandige Kunstpadagogik. Kunstpadagogik basiert insofern auf einer personalen
Anthropologie und einem entsprechenden Bildungsverstandnis, die dem Kind und seiner bildnerischen
Téatigkeit Wert und Wiirde zumisst, unabhangig von seinem jeweiligen Entwicklungs- und Lernstand.

Insofern ist jedoch der eigentliche Gegenstand der Kunstpadagogik anders und neu zu formulieren (vgl.

Krautz, 2013b; Sowa, 2011):

3 Neue Ansatze hierzu aber bei Krautz & Sowa, 2013.
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Gegenstand der Kunstpadagogik ist nicht die Kunst, sondern das anschauliche Wahrnehmungs- und
Vorstellungs- sowie das bildnerische Darstellungs- und Mitteilungsvermégen, tiber das jeder Mensch
verfiigt, in seiner Entwicklung und Bildungsfahigkeit. Diese Vermdgen werden im wahrnehmenden,
vorstellenden und gestaltenden Dialog mit der sichtbaren Welt, der Kunst, der angewandten Gestal-
tung und visuellen Kultur gebildet. Kunstdidaktik fragt demnach nicht von der Kunst auf das Kind
und den Jugendlichen, sondern vom jungen Menschen auf die Kunst hin. Kunstpadagogik ist in der
Folge anthropologisch zu begriinden und in ihrer curricularen Struktur entwicklungsorientiert auszu-
gestalten.

Diese anthropologisch orientierte Definition bezieht sich dabei also nicht nur auf das kindliche
Zeichnen, noch allein auf die Kunst, sondern fragt nach bei der Einbettung in die grundlegenden
menschlichen Weltverhédltnisse, die im Kunstunterricht angesprochen und gebildet werden, also den
wahrnehmenden, vorstellenden und darstellenden Selbst-, Mit- und Weltbezug.* Damit werden die
kunstpadagogischen ,Doménen” grundsatzlich als relational verstanden, als Formen von Beziehung
zum Selbst, zum Anderen und zur Welt (vgl. Krautz, 2013a): ,Das anschauliche Wahrnehmen, Vor-
stellen und Darstellen beschreibt einen Kommunikationsprozess” (Buether, 2010, S. 32). Mit diesem
relationalen Versténdnis sind die aus Geniedsthetik und romantischem Kinderbild erwachsenden
solipsistischen Verengungen von Kunstpddagogik vermieden und es wird stérker der dialogische und
kommunikative Charakter der Kinderzeichnung, also deren Bildpragmatik betont, wie dies auch die
jungere Kinderzeichnungsforschung herausarbeitet (vgl. u.a. Reil, 1996; Glas, 1999; Sowa, 2003;
Schiitz, 2010; Bautz & Stdger, 2013).

Der verbreitete Begriff , kiinstlerische Begabung” ist vor diesem Hintergrund kunstdidaktisch wenig
ergiebig, da er das Gegenstandsfeld und den Aufgabenbereich schulischer Kunstpadagogik verfehlt.
Daher seien fiir die Frage bildnerischer ,Begabung” zwei gewandelte Paradigmen gefolgert:

a) Jedes organisch nicht beeintrachtigte Kind ist ,begabt” mit anschaulichem Wahrnehmungs-, Vor-
stellungs- und bildnerischem Darstellungsvermdgen.

b)Besondere Leistungen im bildnerischen Bereich entstehen aufgrund von Lern- und Erfahrungsprozes-
sen im kommunikativen Bezug zur Umwelt des Kindes. Sie prégen die neuronale Struktur und bleiben
ein Leben lang reversibel bzw. erweiterbar, kdnnen jedoch auch verloren gehen (vgl. Buether, 2010,
insh. S. 111).

* Vgl zur bildungstheoretischen und kunstpadagogischen Begriindung Krautz 2013a und 2013b, zum neuro-

biologischen Begriindungsrahmen Buether (2010), zum Zusammenhang zu Intelligenzkonzepten Gardner
2005, zur kunstdidaktischen Konzeptualisierung Sowa (2011).
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Hier kann die Kunstpadagogik unmittelbar an das in der Einleitung zu diesem Band referierte Aktiotop-
Modell anschlieRen, demzufolge ,das Erreichen von Leistungsexzellenz [...] durch die erfolgreiche
Bewaltigung von aufeinander folgenden Lernstufen” erreicht wird. ,Durch Lernen und Entwicklung
wird das individuelle Handlungsrepertoire sténdig erweitert und es werden dadurch immer hohere
Leistungsniveaus ermdglicht.” (Einleitung, S. 12)

6.1.3 Doménen und Verlauf von ,Begabung” in der Kunstpadagogik

Die Farschung versteht unter ,Begabung” im Wesentlichen altersuntypische Entwicklungsvorspriinge
im darstellenden Zeichnen, Malen, Plastizieren etc., die sich fortgesetzt zeigen. Als Domanen bild-
nerischer ,Begabung” gelten demnach das Wahrnehmungsvermdgen, insbesondere das Sehen, die
anschauliche Vorstellungskraft sowie die bildnerische Darstellungs- und Mitteilungsfahigkeit. Deren
Entwicklung verlauft gemaR der seitens der Kinderzeichnungsforschung herausgearbeiteten Stufen
des bildnerischen Gestaltens, dem bestimmte Entwicklungsstufen des Wahrnehmens und Vorstellens
entsprechen (vgl. u.a. Richter, 1987; Becker, 2003; Seidel 2007). Dabei verlduft die Entwicklung die-
ser Stufen weder als festes Programm noch als organologisches Wachstum, sondern als individuell
gepragt und von der Interaktion mit der Umwelt, also von Lernen abhangig.

Referenz fiir die Feststellung besonderer hildnerischer Leistung ist der Vergleich zu durchschnittlichen
Leistungen auf einer Entwicklungsstufe, wobei dieser Durchschnitt nicht statisch ist, sondern sich
durch kulturelle Einflisse verdndert (z.B. fiihrt die zunehmende Dominanz elektronischer Bildmedien zu
einem tendenziellen Riickgang der durchschnittlichen zeichnerischen Fahigkeiten bei Kindern).

Da Jugendliche zu Beginn der Pubertét ihre bildnerischen Hervorbringungen stérker mit der wahr-
genommenen Wirklichkeit vergleichen und sich am naturalistischen Darstellungsmodus orientieren,
verlieren sie in der Regel die Unbefangenheit der Darstellung. Daher muss gerade hier gezielte kunst-
didaktische Forderung ansetzen (vgl. Sucker, 2010). Dieser Pubertétsbruch begriindet die Feststellung
der Forschung, dass friihe hohe bildnerische Leistungen im Kindesalter keinen Pradikationswert tiber
die Pubertat hinaus haben. Retrospektiv zeigen Kiinstlerbiografien, dass spater weltberiihmte Kiinst-
ler/innen durchaus durchschnittliche Leistungen im Kindesalter zeigten (vgl. Schulz, 1987; Schiitz &
Wichelhaus, 1996, S. 36ff.; Schulz, 2000).

Dies diirfte im grundsatzlichen qualitativen Unterschied zwischen Kunst und kindlichem Gestalten
begriindet sein, denn die Fahigkeit zu Realisierung einer intentional strukturierten Form-Inhalts-
Korrespondenz liegt auRerhalb des Horizonts kindlicher Bildproduktion (Bautz, 2003, S. 41; Schiitz &
Wichelhaus, 1996, S. 97f.). Ein genuin kiinstlerischer Standpunkt liegt also jenseits der anthropogen
vorgezeichneten Entwicklungsmdglichkeiten:
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. Die kiinstlerische Gestaltung ,entwickelt’ sich nicht im Ubergang aus nicht kiinstle-
rischer, beispielsweise kindlicher Gestaltung, sondern sie bildet sich in der Auseinan-
dersetzung mit der Tradition, mit fremder, gereifter oder eigener, bereits erreichter
Form. [...] Das Problematische eines strengen Entwicklungsbegriffs tritt damit, zum
mindesten im Hinblick auf die Ausformung der kinstlerischen Persénlichkeit, klar her-
vor.” (Miihle, 1975, S. 20)

.Entscheidend fiir diesen Wandlungsprozess, der aus dem Nicht-Kiinstler den Kiinstler
macht, ist die Art der Auseinandersetzung mit und der Grad der Teilhabe an der Kunst
als solcher, die als ein Teilbereich des objektiven Geistes einen iiberindividuellen Sinn-
zusammenhang besonderer Art verkérpert.” (Miihle, 1975, S. 14)

Insofern erscheint auch wenig sinnvall, bei Kindern nach Merkmalen einer ,Kiinstlerpersdnlichkeit” zu
forschen, wenn man es nicht bei oberflachlichen Habituseigenschaften wie ,,Unkonventionalitdt” oder
.Spontaneitat” belassen will.

6.1.4 Merkmale besonderer bildnerischer Leistung

Die drei Domanen beziehen sich im Wesentlichen auf die drei gestalterischen Grunddimensionen Form,
Farbe und Raum, wie sie in den verschiedenen hildnerischen Gattungen reprasentiert sind (Zeichnung,
Malerei, Plastik, Medien etc.) sowie die kompositorische und inhaltliche Komplexitat der Gestaltung.
Bezogen auf das westliche Bild- und Kunstversténdnis, auf den durchschnittlichen Entwicklungsstand
und unter Einbezug von Kontexten wie etwa einer gestellten Aufgabe im Unterricht, Anregungen,
Beeinflussungen, Vorbilder etc. lassen sich folgende Kategorien fir besondere bildnerische Leistung
von Kindern und Jugendlichen benennen:

Naturalismus der Darstellung, differenziert nach den Aspekten

* Raumdarstellung

* Menschendarstellung
* Komposition

* Farbeinsatz

* Bewegungsdarstellung

Inhaltliche Dimension

* erzahlerische Komplexitdt
(vgl. Porath, 1997, S. 202)
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.Kiinstlerische” Kriterien wie

* Originalitat

* individueller Ausdruck

* grafische Vielfalt etc.
(vgl. Miller, 2010b, S. 2)

Auch wird versucht, Kategorien des Kreativitdts-Begriffs auf besondere bildnerische
Leistungen zu beziehen

* Fluktualitat (Fliissigkeit der Zeichnung)
* Flexibilitat
* Originalitat, Ideenreichtum
* Sensitivitat
*  Komplexitat(spraferenz)
* Elaborationsfahigkeit, Ausdauer
* Ambiguitatstoleranz
(vgl. Miller, 2009, S. 34ff)®

Das heift, besondere Leistung lasst sich darauf beziehen, wie etwa die Raumdarstellung zu einem
bestimmten Alterszeitpunkt in Hinsicht auf ein bestimmtes Thema geldst ist, wie plastisch ein Mensch
dargestellt wird oder wie vielféltig und komplex eine bildnerische Narration angelegt ist etc.

Die Komplexitat dieser Kategorien und die Kontextabhangigkeit einer Bewertung als ,besondere
Leistung” gerade im Schulunterricht macht ein Beispiel deutlich (s. Abb. Tund 2, S. 126 und 127): In einer
11. Jahrgangsstufe entstehen im Kontext einer Aufgabe zu einem Thema aus der angewandten
Gestaltung (Entwurf und Bau einer Fahrradtasche aus altem Feuerwehrschlauch fiir das Programm
eines Designers; vgl. zu didaktischer Begriindung und Unterrichtszusammenhang Krautz 2013c) diese
beiden Zeichnungen zweier Schiilerinnen. Es handelt sich um imaginative Entwurfszeichnungen, die
die Konstruktion verdeutlichen.

> Glaser-Henzer et al. (2012) entwickeln aus Prozessanalysen des raumlichen Zeichnens zudem weite-
re ,Verarbeitungskompetenzen” und argumentieren fir ,eine Fokusverlagerung von der Zeichnung als
Endprodukt auf subjekt- und prozesshezogene Kompetenzen der Kinder.” (S. 102) Die mdgliche Relevanz
der hier entwickelten Kategorien ,Asthetisches Urteil”, ,Selbstpositionierung im Raum”,  Bildnerische
Problemldsung”, ,Fantasie”, ,Diskrepanzerfahrung” und ,Bildsprachliche Konkretion” fir die Frage be-
sonderer bildnerischer Leistungen ware noch zu klaren.
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Abb. 1: Zeichnung A

Auf den ersten Blick ist Zeichnung A in Hinsicht auf darstellerische Kriterien wie Rdumlichkeit,
Anschaulichkeit, Differenziertheit, Pragnanz und grafische Vielfalt wesentlich ausgereifter. Der Ent-
waurf zeigt zudem hohe Originalitat, Fluktualitat, Ausdauer und Komplexitatspréaferenz: Die Schilerin
.macht es sich nicht einfach”, sie zeigt die Fahigkeit und den Willen zu intensiver bildnerischer Arbeit.
Das Sichtbarmachen der komplizierten Innenkonstruktion weist auf ein getibtes Imaginationsvermégen
hin. Insofern liegt hier eine fiir ihr Alter iberdurchschnittliche Leistung vor, ber deren Hintergrund
die Schiilerin allerdings im Gesprach bemerkte, das habe sie nicht in der Schule gelernt, sondern
zeichnen geiibt habe sie auBerhalb des Kunstunterrichts. Andererseits verfehlt sie mit ihrem eigenwil-
ligen Entwurf den Kontext des Themas: Sie Ubersieht, dass das fragile Lenkerkérbchen als Teil eines
Taschenprogramms erstens schwer zu produzieren, zweitens kaum zum Transport von Dingen auf dem
Fahrrad geeignet ist.
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Dagegen fdllt die Qualitat der Zeichnung B stark
ab, Darstellungsfahigkeit, Komplexitat und Elabo-
rationsfahigkeit sind deutlich geringer. Sie zeigt ein
weitaus weniger differenziertes Vorstellungs- und
Darstellungsvermdgen, weil sie stark schemati-
siert. Der Entwurf ist schlicht und nicht sehr ideen-
reich. Gleichwohl hat er gegeniiber A den Vorteil,
eine praxistaugliche Losung fiir ein reales Problem
zu liefern, ndmlich den gekiihlten Transport einer
tiblichen 1,5-Liter-Flasche auf dem Fahrrad.

Wie nun ,Begabung” einzuschétzen ist, hdngt vom
Blickwinkel der Beurteilung und dem Kontext der
Aufgabe ab: Ist es eine hohe freie Imaginations-
leistung oder eine anwendungsbezogene Problem-
losungsfahigkeit? Wie ,kreativ” ist das Verfehlen
eines Kontextbezuges der eigenen Gestaltung?
Wie entscheidend ist der Naturalismus der Dar-
stellung? etc. In der realen Unterrichtssituation
sind jedoch diese und weitere Fragen, wie etwa
die nach der Motivation, auch tber die beobacht-
baren Arbeitsprozesse der Schiiler/innen zugang-
lich, da die Lehrenden in der Regel nicht nur dis-
tanziert beobachten, sondern in einer fortgesetz-
ten Kommunikation mit den Lernenden in ihren
Arbeitsprozessen stehen.

6.1.5 Fachspezifische Diagnostik

6 Fachdidaktik Kunst/Bildnerische Erziehung

Abb. Z: Zeichnung B

Fiir die Diagnostik des bildnerischen Entwicklungsstandes existieren Standardtests, die etwa anhand
der Aufgabe, einen Menschen oder eine rdumliche Situation zu zeichnen, den Grad zeichnerischen
Kénnens im Vergleich zur durchschnittlichen Entwicklung erheben (Schiitz & Wichelhaus, 1996, S.
13f.) Diese und andere Tests, die teilweise auch Personlichkeitsmerkmale zu erfassen versuchen,
sind unterrichtspraktisch jedoch von geringer Relevanz, da sie im Alltag nicht praktikabel sind und
den unterrichtlichen Kontext vernachldssigen. Eine kunstdidaktisch sinnvolle Diagnostik erhebt nicht
einen Entwicklungsstand X zum Zeitpunkt Y als einfaches Faktum, sondern beurteilt eine bildnerische
Leistung im Kontext und unter Einfluss von Unterricht, also von gezielter, didaktisch begriindeter und

geplanter Forderung und Férderung.
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Daher ist im Vergleich auch der Stand des Kdnnens einer Lerngruppe einzuschatzen. Dazu werden
Arbeitsergebnisse und ggf. der Arbeitsverlauf auf die allgemeinen Entwicklungsvoraussetzungen
bezogen. Somit vollzieht sich individuelle Diagnostik im Vergleich auf allgemeine Entwicklungsmerk-
male und den bisherigen Stand einer Schiilerin/eines Schiilers sowie auf die Lerngruppe. Demgemaly
werden einzelne Arbeiten auf das darin sichtbare Mall an Wahrnehmungs- und Vorstellungsfahigkeit
sowie Darstellungsvermdgen untersucht, woraus sich Forderempfehlungen ableiten lassen (Abb. 3).
Dies vollzieht sich im Unterrichtsgeschehen praktisch permanent, da die Kunstlehrerin/der Kunstlehrer
bei jedem Bildgesprach mit der Schiilerin/dem Schiller diese Diagnose vornehmen muss, um ihr/ihm
weiter helfen zu kénnen. Zudem lassen sich aus mehreren Arbeiten einer einzelnen Schiilerin/eines
einzelnen Schilers oder aus einem ganzen Klassensatz vergleichende Reihen bilden (Abb. 4), die
bildhermeneutisch analysiert, kategoarisiert und im Hinblick auf die Hohe der Leistung in den Domé&nen
beurteilt werden (vgl. zur bildhermeneutischen Methodik Sowa, 2012).

D: Objekt unsicher D: Schwieriges raumliches D: Rahmenkonstruktion

im Format platziert Problerm am Lenker gel&st und -winkel prizise verstanden
F:Viorher ausmessen F: Zur weiteren Verbesserung F: Vorher ausmessen und
und Skizzen machen perspektivische Skizzen liben Skizzen machen

D: Schwierige Konstruktion
dungsproblem gut geldst F:Vergroiernde
F: Kabel kiinftig als Doppel- Detailstudien
linie zeichnen

D: Kabelziige als Uberschnei- "1 i~ / der Verbindungen bewaltigt
3 &)

D: Abstand zwischen Schutz-

blech Reif

D: Raumproblem der Gabelkon- chiuind Reifenzu gioB
F: Noch ei |
struktion und Bremse gut gelast L

F: Verbesserung durch Uberpriifen

Detailstudien maglich

D: AuBerst komplexe
Konstruktion der Gangschaltung
D: Rad trotz einiger Unsicher- /

heiten richtig erfasst

recht gut bewaltigt
F: Detailstudie von der

F: Speichenkonstruktion anderen Seite machen

genauer studieren D: Pedalkonstruktion raumlich D: Stolidampfer nicht
und funktional durchdacht exakt verstanden
F: Perspektivfehler F: Noch einmal
karrigieren vergrofernd zeichnen

Abb. 3: Sowa, Hubert: Diagnose und Férderungsempfehlungen an einer Sachzeichnung (aus:
Kunst+Unterricht 369/370/2013, S. 34)
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Abb. 4:

Sowa, Hubert:
Diagnose im

Vergleich der
q Ergebnisse einer-
' ( \ Lerngruppe (aus:
) \ 2 \ - Kunst+Unterricht
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p| Gesamtgestalt gut erfasst, wenn auch in den Proportionen verzerrt; groBes Bemihen um
wichtige Details; technische Funktionalitat nicht immer klar bedacht; deutliche Bemu-
hungen um raumliche Darstellung erkennbar

q| Gesamtgestalt etwas verzerrt erfasst; Detaillierung unvollstandig; technische Funktions-
zusammenhange werden beracksichtigt; beginnende Erfolge in der raumlich geklarten
Darstellung (Lenker!)

r| Gesamtgestalt mit einigen proportionalen Abweichungen erfasst; sehr groRes Bemihen

W um Klarung vieler Details (Kette!); Probleme mit Klarung funktionaler Zusammenhange;

weitgehende zeichnerische Klarheit, auch Lasung vieler raumlicher Probleme, trotz einiger
Schwierigkeiten

s| Gesamtgestalt schlssig erfasst, wenn auch Proportion etwas verfehlt; gleichmaBige
Detaillierung bis zu einem bestimmten Grad; funktionelle Zusammenhange bericksichtigt;
durchgehendes Bemahen um raumliche Klarung

t| Gesamtgestalt mit einigen Problemen erfasst, Proportionen etwas verfehlt; Detaillie-
rung nicht sehr weit durchgefahrt; technische Funktionalitat nicht durchgehend bedacht
(Pedale!l; relativ wenig fortgeschrittene raumliche Klarung

~Begabungsgerechter” Unterricht im Fach Kunst

Ein ,begabungsgerechter” Kunstunterricht ist gemaR den vorangegangenen Uberlegungen also v.a.
ein begabender Unterricht fir alle Schiiler/innen, der deren grundsatzliche, weil anthropologisch ver-
ankerte bildnerische ,Begabtheit” fordert. Annette Philp schl&gt daher mit James Borland eine ,Gifted
Education without Gifted Children” vor (Borland, zit. n. Philp, 2011, S. 21). Anstatt der Identifizierung
von ,Hochbegabung” sei ein “begabter Unterricht” (Philp, 2011, S. 21) vonnéten und somit eine Blickum-
kehrung vom Begabungsstand des Kindes auf den Begabungsstand des Lehrens (vgl. Philp, 2011, S. 22).
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6.2.1 Didaktische Grundsatze

Um die drei genannten Domaénen von bildnerischer ,Begabung” in ihrer Interdependenz angemessen
zu fordern, ist es didaktisch notwendig, Kunstunterricht tatsdchlich zielklar auf diese Bereiche auszu-
richten (vgl. hierzu Sowa, 2011). Dies ist aufgrund der angedeuteten kunstdidaktischen Orientierung
an sehr divergenten kiinstlerischen oder dsthetischen Paradigmen keineswegs selbstverstandlich.
Zudem muss die Entwicklung des bildnerischen Gestaltens in den Bereichen Zeichnung, Farbe und
Plastik sowie die damit verbundenen bildnerischen Darstellungsbedirfnisse der Schiiler/innen Orien-
tierung fiir Unterricht sein. Forderung auch besonderer ,Begabung” ist zudem nur mdglich, wenn ein
Ist-Stand domanenbezogen erhoben wird und der Unterricht durch gezielte Uberforderung Lern- und
Entwicklungsimpulse setzt, die dann wiederum durch Erarbeitung und Einiibung neuer Méaglichkeiten
konstruktiv in ein erweitertes Kénnen verwandelt werden (vgl. Sowa, 2011, S. 17 und 32ff.).

Insofern ist guter Kunstunterricht immer ,begabtenférdernd”, da kunstdidaktisch sinnvoll gestellte
Aufgaben einen qualitativ prinzipiell unbegrenzten Mdglichkeitsraum fiir individuelle Leistungen
erdffnen. Kunstpddagogische Aufgabenstellungen haben keine eindeutigen Ldsungen, wie etwa
Mathematikaufgaben, die keine unterschiedlichen Ordnungen erlauben (vgl. Ladenthin, 2006, S. 52),
weil Kunstpadagogik es mit bildnerischen Ordnungen zu tun hat, die anders als im wissenschaftlichen
Bereich unterschiedliche und dennach jeweils gleich gtiltige Losungen auf dem selben Niveau zulassen
(vgl. Klaffinger, 2013, S. 24): Eine Bildkomposition oder auch die gegenstandliche Zeichnung eines Fahr-
rades kann verschiedene bildnerische Ordnungen und Qualitdten haben, die dennoch als jeweils stim-
mig begriindbar sind. Dies meint dezidiert nicht, dass Kunst oder auch Schiiler/innenarbeiten beliebig
seien: Im Kontext professioneller Kunst- und Gestaltungslehre gibt es sehr wohl Kriterien fir gelungene
und weniger gelungene Gestaltungen. Doch wie diese realisiert werden, kann bei Niveaugleichheit
dennoch sehr unterschiedlich sein. Schiiler/innen mit besonderen Fahigkeiten haben also in der Regel
immer die Mdglichkeit, Aufgaben auf einem qualitativ hdheren Niveau oder in quantitativ anderem
Umfang zu I6sen. Kunstunterricht schlieRt insofern per se Mdglichkeiten innerer Differenzierung ein.®
Wenn dariiber hinaus im Unterricht die volle Breite der Themen, bildnerischen Gattungen und Gestal-
tungsweisen beriicksichtigt wird, kdnnen verschiedene Neigungsrichtungen zum Tragen kommen.

Didaktisch und padagogisch setzt dies auf Seiten der Lehrperson eine entsprechende Flexibilitat
voraus, unkonventionelle, aber tragfahige gestalterische Ansédtze und Lésungen zu erkennen und die
Schiilerin/den Schiiler hierbei zu begleiten. Eine solche individuelle Beratung und Férderung ist auf-
grund der spezifischen Unterrichtsituation im Kunstunterricht iibliche Praxis.

6 Soweit diese nicht durch tatsachlich genormte Vorgaben und Vorlagen ausgeschlossen werden, wie

mitunter leider auch zu beobachten ist.
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6.2.2 ,Begabungsgerechte” Aufgabenstellungen

Um diese Differenzierungsmdglichkeiten zu sichern, miissen Aufgaben so gestellt sein, dass sie die
Extreme beliebiger Offenheit und vereinheitlichender Geschlossenheit vermeiden:

,Didaktisch begriindete Aufgabenkonstruktionen fiihren auf Ziele/Ergebnisse hin;
dffnen strukturierte Wege zu diesen Zielen; lassen im Werkprozess nachhaltige Erfah-
rungen und Erkenntnisgewinn entstehen und fiihren zu koh&renter Vorstellungsbildung
in der Einheit von Wissen und Kénnen; éffnen Spielrdume fir eigene Urteile und Ent-
scheidungen.” (Sowa, 2011, S. 33)

Sie leiten also an und stellen das notwendige Know-how zur Verfiigung, wie die Schiiler/innen zu einer
eigenen Lsung gelangen, ohne dabei ,lineare Losungswege” vorzuzeichnen (Sowa, 2011, S. 34), aber
auch ohne sie sich selbst zu iiberlassen: ,0bwohl die Aufgaben zielgerichtete Arbeit anstoen, 6ffnen
sie auch zugleich den Blick fiir Fragen und die selbstbestimmte Auseinandersetzung des Subjekts mit
der Welt und mit anderen Menschen.” (Sowa, 2011, S. 34)

Dabei kann der Grad an Offenheit mit dem Alter der Schiiler/innen zunehmen, weil sie dann {iber ein
immer groReres Repertoire an Darstellungsmdglichkeiten und gréRere Selbststandigkeit verfiigen
(sollten). So kann sich Kunstunterricht in der Oberstufe einer freien kiinstlerischen Projektarbeit anna-
hern (vgl. Klaffinger, 2013, S. 24ff.).

Wenn beispielsweise eine 5. oder 6. Klasse eine figiirliche Plastik in Ton erarbeiten soll, ,die etwas
im Arm hélt, das ihr sehr am Herzen liegt oder das sie beschiitzen méchte” (Kunst Arbeitsbuch, 2008,
S. 13), so wird damit inhaltlich auf die enge Verbindung von Kindern zu Tieren eingegangen, zugleich
an ihre lebensweltliche Situation angekniipft, sich in eine neu zusammengesetzte Klasse einzufinden
und auf fachlicher Ebene Beispiele von Kiinstlerinnen und Kiinstlern eingefiihrt, die solche enge Ver-
bundenheit zu Mitmenschen oder Tieren (iberzeugend darstellen (hier Modersohn-Becker, Felixmiiller,
Struth, Kollwitz).

Somit ist die personale Entwicklungsaufgabe der Schiiler/innen an den fachlichen Horizont angebun-
den und fordert heraus, hierfiir eine Gestaltung zu finden. Dazu schlieRen sich performative Ubungen
zu Gestik und Ausdruck von Figurengruppen sowie technische Voriibungen zum Arbeiten mit Ton an.
Dabei wird auf die bildnerische Entwicklungsaufgabe im Plastischen Bezug genommen, vom einzelne
Formen addierenden Verfahren, das Kinder selbstverstandlich praktizieren, zum genuin plastischen
Modellieren der ganzen Form aus einem Stiick Uberzugehen. Im thematischen Bezug, in Gestal-
tungsanforderung und Technik verbinden sich somit komplexe Anforderung an die Domanen, namlich
genaueres Wahrnehmen von Form und Ausdruck, differenzierte rdumliche Vorstellungsbildung und
deren plastische Darstellung.
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In allen drei Bereichen ist dabei prinzipiell unbegrenzter Raum fiir tiberdurchschnittliche Leistungen,
also sowohl fiir Kinder mit besonders sensibler emotionaler Wahrnehmung wie fiir besondere Vor-
stellungsintensitat als auch fiir Gberdurchschnittliches plastisches Kénnen und Verstandnis fiir die
Proportionen der Figur. Zusétzliche Leistungsdifferenzierungen waren denkbar, die die Komplexitat der
Kompoasition durch zuséatzliche Figuren erhdhen oder —in dem Alter allerdings kaum zu erwarten — statt
des Modellierens zu einer bildhauerischen Losung fortschreiten.

6.2.3 Fachtypische Unterrichtsformen

Der gestaltungspraktische Anteil des Kunstunterrichts findet in einer im Schulunterricht wohl einma-
ligen Form statt, indem die Schiler/innen in Bezug auf eine gemeinsam erarbeitete Aufgabe individuell
von der Lehrerin/vom Lehrer beraten werden, gleichwohl durch Zwischenbesprechungen, gemeinsame
Rundgénge, Zwischeniibungen, Schlussprasentationen, Ausstellungen u.A. der Zusammenhang und
Zusammenhalt der Lerngruppe erhalten bleibt. So kénnen besondere Leistungen gefordert und zugleich
padagogisch konstruktiv in das gemeinsame Arbeitsgeschehen als Anregung und Ansporn fir andere
eingebunden werden.

Besondere Lernumgebungen kennzeichnen den Kunstunterricht zudem aus der Sache heraus: Durch
den tendenziellen Werkstattcharakter des Kunstunterrichts sind etwa Lerninseln oft vorhanden, also
Maglichkeiten, andere Materialien zu bearbeiten (Werkzeug, Maschinen etc.), Themen zu vertiefen
(Bildbé&nde, Biicher, Abbildungen, Computer) oder Gruppen zu bilden (Tischgruppen, Nebenraume,
auBerhalb des Klassenraums).

6.2.4 Zusitzliche Forderung

Vielféltige Formen zusatzlicher Forderung im Bereich Kunst sind durchaus verbreitet. Dies reicht von
Wahlpflichtkursen und AGs zu spezifischen Themen und Techniken oder auch — als offene Atelieran-
gebote — tber fachiibergreifende Projekte (mit Literatur, Musik, Theater etc.) und MaRBnahmen wie
Kiinstler in die Schule” bis zu speziellen Angeboten zur Studienvorbereitung (, Mappenkurse”). Zudem
kann an auRerschulische Institutionen verwiesen werden. Viele Schulen suchen auch Kontakt zu Kunst-
hochschulen, Kiinstlerinnen/Kiinstlern, Designerinnen/Designern, Museen usw. SchlieRlich existieren
auch Schulen mit spezieller Schwerpunktbildung oder Profilklassen im kiinstlerischen Bereich.

6.3 Fachdidaktische Ausbildung und ,Begabten“fdrderung

GemaR dem hier Erdrterten erscheint fiir die didaktische Ausbildung von Kunstlehrerinnen und Kunst-
lehrern zundchst notwendig, ,Begabung” tiberhaupt zu thematisieren und die gerade in der Kunst
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damit verbundenen Mythen und tiberholten Vorstellungen wissenschaftlich zu reflektieren. Dies ist von
besonderer Bedeutung, da Kunststudierende sich héufig selbst als ,irgendwie kiinstlerisch begabt”
einschatzen und ihre kunstpadagogische Motivation aus dem noch naiven Anspruch ableiten, ,begabte
Kinder” férdern zu wollen.

Insofern sind hier v.a. implizite Theorien im Sinne biografisch gewachsener Identitaten zu klaren, was
keineswegs leicht ist. Dazu ist unabdingbar, die eigene Lernerfahrung in der Kunst zu reflektieren.
0ft duRern Studierende oder auch langjéhrige Kunstlehrer/innen, ,schon immer irgendwie” zeichnen
gekonnt zu haben o.A. (vgl. zu solchen biografischen Motivationen Heinritz & Krautz, 2010). Denn aus
einer unreflektierten kinstlerischen Lernbiografie kénnen padagogisch kontrapoduktive Haltungen
erwachsen, etwa eine Schiilerin/einen Schiiler, die/der gréRere Schwierigkeiten im Kunstunterricht
hat, fiir ,unbegabt” zu halten und sie/ihn so zu entmutigen.

Weiterhin muss die Systematik des Fachverstandnisses starker an den genannten anthropologischen
Grundkategorien von Wahrnehmen, Vorstellen und Darstellen als Doméanen des Faches orientiert sein.
Deren Entwicklung in den unterschiedlichen Bereichen von Zeichnung, Malerei und Plastik bei Kindern
und Jugendlichen muss als Grundlage von Unterrichtsplanung und Aufgabenstellung bekannt sein.
Zudem missten diagnostische Fahigkeiten anhand von Schiiler/innenarbeiten und -beobachtungen
getibt werden, wozu eine addquate methodische Grundlage zu erarbeiten ist. Hieraus waren unter-
richtshezogene Fordermdglichkeiten zu entwickeln.

Kunstdidaktik miisste schlieBlich ein klareres Verstandnis vom curricularen Aufbau von Féhigkeiten in
den Domaénen und gestalterischen Bereichen {iber die Schuljahre hinweg haben. Hierzu gehdren auch
die entsprechenden Aufgaben- und Arbeitsformen, die bildnerische Fahigkeiten systematisch fordern
und fordern. Denn erst, wenn alle Schiiler/innen in ihrer mdglichen Entwicklung optimal geférdert sind,
lassen sich tatséchliche Sonderphanomene erfassen.

Dr. Jochen Krautz ist seit 2013 Professor fiir Kunstpddagogik an der Bergischen Universitat Wup-
pertal. Bis 2013 war er Professor fir Kunstpadagogik und Kunstdidaktik an der Alanus-Hochschule.
Dr. Krautz ist Beiratsmitglied der Gesellschaft fr Bildung und Wissen.

E-Mail: krautz@uni-wuppertal.de
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Wie lasst sich Begabung im Bereich der Naturwissenschaften definieren, d.h. welche Alleinstellungs-
merkmale weisen diese Disziplinen auf? Welche MaRinahmen werden im Rahmen der formalen und der
nicht-formalen Bildung umgesetzt, um naturwissenschaftliche Begabungen zu férdern?

Diese zwei Fragen stehen im Mittelpunkt des vorliegenden Kapitels. Der Fokus liegt auf den Naturwis-
senschaften; auf eine allgemeine Diskussion des Begabungsbegriffs wird bewusst verzichtet. Fiir eine
derartige Diskussion sei auf das Einleitungskapitel dieses Buches verwiesen bzw. auf die Beitrdge von
Claas Wegner und Michael Anton. In Anlehnung an diese beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen
also auf , tiberdurchschnittliche Fahigkeiten in einer Doméane” (siehe Abb. 1 im Einleitungskapitel) bzw.
auf die fir Naturwissenschaften spezifischen Indikatoren (siehe Abb. 2 in Wegner, in diesem Band)
und Begabungsspezifika, die im Fach Chemie besonders zum Tragen kommen (Anton, in diesem Band).

Die Forderung naturwissenschaftlicher, mathematischer und technischer Begabungen genielt national
und international eine héchste bildungspolitische Prioritat. Grund hierfir ist der gravierende Fachkréaf-
temangel im MINT-Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik). So betont die
Europaische Union in ihrem Bericht Science Education Now: A Renewed Pedagogy for the Future of
Europe, dass die wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung Europas stark von der Férderung
naturwissenschaftlicher Talente abhéngt (European Commission, 2007).

Kompetenzraster Naturwissenschaften: ein Beitrag zur Begriffsklarung

Im deutschen Sprachraum wurden in den vergangenen zehn Jahren Kompetenzmodelle* und Bil-
dungsstandards entwickelt und politisch verabschiedet, u.a. in den Naturwissenschaften (EDK,
2011; KMK, 2004). Bei den Schweizer Standards — betitelt ,Grundkompetenzen fir die Naturwis-
senschaften” — handelt es sich um Basisstandards, bei den deutschen um Regelstandards, d.h. sie
beziehen sich auf ein unteres bzw. mittleres Leistungsniveau. Fiir das Beschreiben naturwissen-
schaftlicher Begabungen eignen sie sich also nur beschrankt. Um das leisten zu kénnen, miissten so

Der Begriff ,,Kompetenz” wird weder im deutschen Sprachraum noch anderswo, noch in diesem Buch ein-
heitlich definiert und benutzt. Im vorliegenden Kapitel bezieht sich der Begriff stets auf fachspezifische
Kompetenzen und nicht auf eine allgemeine Kompetenz, welche eine Person besitzt. Bei einer (naturwis-
senschaftlichen) Kompetenz handelt es sich um eine Fahigkeit, woanders auch als Handlungsaspekt oder
Skill bezeichnet. Fir eine ausfiihrlichere, auch internationale Diskussion der Begriffe sei verwiesen auf
Labudde (2007) und Bernholt et al. (2012) bzw. auf das Schweizer Kompetenzmodell HarmoS Naturwis-
senschaften (Konsortium HarmoS Naturwissenschaften+, 2008).
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genannte Maximalstandards oder hohe Standards definiert werden. Genau diesen Schritt haben die
Bildungsdirektionen der vier Nordwestschweizer Kantone Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt
und Solothurn gemacht, indem sie fir das Ende des 6. und 9. Schuljahres so genannte Kompetenz-
raster entwickeln lieRen und verabschiedeten (Labudde & Beerenwinkel, 2011). Die Raster, welche
in der Struktur den ,Grundkompetenzen fiir die Naturwissenschaften” entsprechen, enthalten
Kompetenzbeschreibungen auf drei Niveaus: grundlegende, erweiterte und hohe Kompetenzen,
wobei das grundlegende Niveau eins zu eins den oben erwahnten Schweizer Basisstandards ent-
spricht. Das hohe Niveau bietet die genau richtige Basis, um naturwissenschaftliche Begabungen
zu beschreiben.

Inden Grundkompetenzen und demzufolge auch in den Kompetenzrastern werden sechs Bereiche, in den
Originaldokumenten als ,Handlungsaspekte” bzw. ,Kompetenzbereiche” bezeichnet, unterschieden:

(1) Fragen und untersuchen (4) Einschatzen und beurteilen
(2) Informationen erschlieRen (5) Entwickeln und umsetzen
(3) Ordnen, strukturieren, modellieren (6) Mitteilen und austauschen

Jeder der sechs Kompetenzbereiche gliedert sich in mehrere Teilbereiche. Fiir jeden Teilbereich sind
hohe Kompetenzen beschrieben, und zwar jeweils fiir das Ende des 6. und 9. Schuljahrs. Dies sei an
den zwei fiir die Naturwissenschaften paradigmatischen Kompetenzbereichen ,Fragen und untersu-
chen”sowie,Ordnen, strukturieren, modellieren”illustriert (siehe Tabellen1und 2, S. 141 und 142; nach
Labudde & Beerenwinkel, 2011).

Analoge ,Kénnen-Beschreibungen” liegen nicht nur fir die vier anderen, hier nicht detailliert aufge-
fiihrten naturwissenschaftlichen Kompetenzbereiche vor, sondern auch fiir Mathematik.

Die Frage nach der Definition naturwissenschaftlicher Begabung ldsst sich auf der Basis der Kom-
petenzraster leicht beantworten: Kinder und Jugendliche, welche die hohen Kompetenzen in Natur-
wissenschaften am Ende des 6. bzw. 9. Schuljahres erreichen, besitzen ,iberdurchschnittliche
Fahigkeiten in einer Doméane”. Das heilit, sie erfllen im Drei-Ringe-Modell von Joseph Renzulli eine
von drei Voraussetzungen, um (hoch)begabtes Verhalten zeigen zu kénnen (siehe Einleitungskapitel,
S.10, Abb. 1). Je nach Naturwissenschaft sind die Kompetenzbereiche unterschiedlich zu gewichten;
so verlangt die Verhaltensbiologie andere Féhigkeiten als die Anorganische Chemie. Zudem bedarf es
fiir einzelne wissenschaftliche Disziplinen, insbesondere Physik oder Elektrotechnik, zusatzlich einer
mathematischen Begabung. Hingegen gibt es keine bereichsspezifischen nicht-kognitiven Persénlich-
keitsmerkmale, die fiir Exzellenz in Biologie, Chemie, Physik oder Technik von besonderer Bedeutung
sind. Wohl hingegen gibt es bereichsspezifische Fertigkeiten, zum Beispiel beim Experimentieren oder
volitionale Bedingungen wie Hartndckigkeit und Ausdauer.
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bgség_ch Hohe Kompetenz Ende 6. Klasse Hohe Kompetenz Ende 9. Klasse *
- Die Schiilerinnen und Schiiler (Su$)
g konnen Situationen und Phanomene Die SuS kénnen Situationen und Phdnomene
= mit mehreren Sinnen wahrnehmen, mit mehreren Sinnen wahrnehmen, genau
£ genau beobachten und unter teilweiser beobachten und unter Verwendung adédquater
S Verwendung addquater Fachbegriffe Fachbegriffe beschreiben und dazu verschie-
% beschreiben und dazu verschiedenartige | denartige Fragen, Problemstellungen und
§ Fragen, Problemstellungen und einfache einfache Hypothesen formulieren sowie gezielt
2 Hypothesen formulieren sowie Variablen | Variablen fiir deren Uberpriifung bestimmen.

fiir deren Uberpriifung bestimmen.

Die SuS kénnen teilweise eigensténdig
Erkundungen, Untersuchungen und Expe-
rimente planen, durchfiihren und dabei
gezielt Schatzungen und Messungen
vornehmen, Daten sammeln und auswer-
ten und dabei zu Fragen und Hypothesen
sachgemaR Stellung nehmen.

Untersuchungen
durchftihren

Die SuS kénnen eigensténdig Erkundungen,
Untersuchungen und Experimente planen,
durchfiihren und dabei gezielt Schatzungen und
Messungen vornehmen, Daten sammeln und
auswerten und dabei zu Fragen und Hypothe-
sen sachgemal Stellung nehmen.

Die SuS kénnen beim Erkunden, Untersuchen

mittel darstellen und sie kommentieren.

= Die SuS kénnen beim Erkunden, Unter- und Experimentieren sowie beim technischen
= suchen und Experimentieren sowie beim | Konstruieren geeignete Werkzeuge, Instru-
Zz technischen Konstruieren geeignete mente und Materialien gezielt auswahlen,
g Werkzeuge, Instrumente und Materialien | einsetzen und die dabei zu beriicksichtigenden
= gezielt auswahlen und einsetzen und die | Sicherheits- und Sorgfaltsaspekte eigenstandig
8 dabei zu beriicksichtigenden Sicher- beachten sowie mdagliche Fehlerquellen im
o heits- und Sorgfaltsaspekte eigenstandig | Umgang mit den Werkzeugen, Instrumenten
= beachten. und Materialien benennen und Verbesserungs-
vorschldge machen.
% Die SuS konnen Ergebnisse aus Erkun- Die SuS kénnen Ergebnisse aus Erkundungen,
g’ 25 dungen, Untersuchungen und Experi- Untersuchungen und Experimenten in verschie-
S ' @ | menten inverschiedenen Formen unter denen Formen unter Verwendung adéquater
2 @, 2 | teilweiser Verwendung addquater Fach- Fachbegriffe und fachtypischer Gestaltungs-
£ & = | begriffe und fachtypischer Gestaltungs- mittel, insbesondere auch mathematisch-gra-
=

fischer, darstellen und sie kommentieren.

Die SuS konnen Erfolge und Méngel ihrer
Planung, Durchfiihrung und Auswertung
einschatzen, die Giltigkeit der erhobenen
Daten beurteilen und Verbesserungen
vorschlagen.

Unter-
suchungen
reflektieren

Die SuS kénnen Erfolge und Mangel ihrer
Planung, Durchfiihrung und Auswertung
ginschatzen, die Giltigkeit der erhobenen Daten
beurteilen, insbesondere im Hinblick auf Mess-
fehler, und Verbesserungen vorschlagen.

Tabelle 1: Hohe Kompetenzen im Kompetenzbereich ,,

Fragen und untersuchen”

* Kursive Schrift markiert Textpassagen, in welchen sich die Kompetenzbeschreibungen des
9. Schuljahres von denjenigen des 6. Schuljahres unterscheiden.
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Teilbereich

Hohe Kompetenz Ende 6. Klasse

Hohe Kompetenz Ende 9. Klasse *

Ordnen und
vergleichen

Die SuS kénnen Merkmale und
Funktionen von Stoffen, Gegenstan-
den, Lebewesen sowie Phdnomenen
benennen und nach eigenstandig aus-
gewahlten naturwissenschaftlichen
Kriterien ordnen und vergleichen.

Die SuS kénnen Merkmale und Funkti-
onen von Stoffen, Gegensténden, Lebe-
wesen sowie Phdnomenen benennen
und nach eigenstandig ausgewahlten
naturwissenschaftlichen Kriterien
ordnen und vergleichen und das eigene
Kriterienraster kritisch beurteilen.

Die SuS kénnen Verkniipfungen von
mehreren und unterschiedlichen

desto weniger...); zu Phdnomenen und
Alltagserfahrungen einfache modell-
artige Darstellungen entwickeln.

5 Die SusS kénnen Verkniipfungen von . ; )

< h d hiedlich Elementen in Systemen sowie Ver

g mehreren und unterschiediichen anderungen in diesen Systemen auf

2 Elementen in Systemen sowie Verdn- .

5] derunaen in diesen Svstemen auf ver- verschiedenen Systemebenen erkennen,

5 ung Y beschreiben und erkléren (insbesondere

= schiedenen Systemebenen erkennen, . . ;

2 . ], s mithilfe grafischer Schemata wie z.B.

P beschreiben und erklaren (z.B. mithilfe . . :

= eines Wirkungsdiagramms) Wirkungsdiagrammen, Flussdiagram-
gsdiag ’ men, Kreislaufdiagrammen, Concept-

Maps).

. ) . . Die SuS kénnen Bezlige zwischen Pha-
Ergr?gi;r?g:izgizllutge Szl\a/\;lfsaiflen nomenen und Alltagserfahrungen sowie
S———. zwischer?Phénomenen zwischen Phdnomenen und modellar-

S g ; tigen Darstellungen herstellen (z.B.

= und modellartigen Darstellungen A .

© N in Zeichnungen, Schemen, Grafiken,
= herstellen (z.B. in Zeichnungen, Modellski d Modellen]; mithilf
3 Schemen, Grafiken, Madellskizzen odefisxizzen und vVioderien), mithitte
£ ' o . von Analogien oder Modellen einzelne
= und Modellen); mithilfe von Analogien Lo - ..

5 oder Madellen einzelne Situationen Situationen, Beziehungen, Verande-
= . x . ' rungen in der Wirklichkeit erkldren bzw.
o Beziehungen, Verénderungen in der .

= S - . voraussagen (z.B. wenn..., dann.. ;

S Wirklichkeit erkléren bzw. voraussa- . . .

2 . je mehr..., desto weniger...) und die
i, gen (z.B. wenn..., dann...; je mehr...,

Aussagekraft der Analogie bzw. des
Modells beurteilen; zu Phénomenen und
Alltagserfahrungen einfache modellar-
tige Darstellungen entwickeln.

Tabelle 2: Hohe Kompetenzen im Kompetenzbereich , Ordnen, strukturieren, modellieren”

* Kursive Schrift markiert Textpassagen, in welchen sich die Kompetenzbeschreibungen des
9. Schuljahres von denjenigen des 6. Schuljahres unterscheiden.
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Begabungsforderung 1: Forschend-entdeckendes Lernen

Wie lasst sich naturwissenschaftliche Begabung, so wie sie im ersten Abschnitt beschrieben wird,
fordern? Naturwissenschaftslehrkrafte sowie Fachleute aus den Naturwissenschaftsdidaktiken und
der Begabungsfdrderung dirften diese Frage mit den Stichworten ,Forschendes Lernen” und ,,offene
Aufgaben” beantworten. Bereits im Eingangskapitel beschreibt das Autorenteam derartige Lernarran-
gements als zwei ,Mdglichkeiten der Begabungs- und Begabtenforderung.”

In den Naturwissenschaftsdidaktiken genielt das so genannte forschend-entdeckende Lernen, manch-
mal auch kurz als forschendes Lernen bzw. im Englischen als inquiry-based learning (IBL) bezeichnet,
seit Jahren eine hohe Aufmerksamkeit. Was wird darunter verstanden? Leider gibt es keine Definition,
welche allseitig akzeptiert ist.

Eine sehr weitgehende Definition geben die Verantwortlichen des EU-Projekts ,Mind the Gap”
(2013), ein GroRprojekt zum IBL:

.Inquiry in science classes corresponds to a sharing of responsibility towards know-
ledge between the teacher and the students leaving important parts of responsibility
to the students. Inquiry can be considered a specific mode of didactic contract, where
in particular the students’ productions are the starting point of the teacher's work.”

Diese Definition geht weit tiber forschendes Lernen, Schiiler/innenexperimente bzw. Projekt-
arbeiten hinaus. In ihrer Allgemeinheit lieRe sie sich auch auf andere Schulfécher tibertragen.

Eine etwas engere, aber immer noch weite Definition notiert Gray (2012):

.Inquiry cannot be reduced to a single ‘method’. It is not constructivism, ‘hands-on-
science’, or problem-based-learning. Rather, inquiry is a philosophy of education, which
values and enhances the ability, curiosity and critical thinking of individuals within
social and scientific contexts.”

Entscheidend ist hier der letzte Satz, mit welchem Gray einerseits die Wertschatzung und
Forderung von Fahigkeiten, Neugierde und kritischem Denken betont, andererseits die Natur-
wissenschaften in einen gréReren gesellschaftlichen Kontext stellt.

Eine noch engere Definition, auf welche wir uns in diesem Buchkapitel stiitzen, stammt von
Hottecke (2010, S. 5). Seine Definition schlieRt eng an die weiter oben beschriebenen Kom-
petenzen an:
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.Die Lernenden gehen von (selbst) gestellten naturwissenschaftlichen Fragen oder
Problemen aus. Sie explorieren Probleme oder Phdnomenbereiche, entwickeln und
planen auf dieser Basis eigene Untersuchungen, fiihren Beobachtungen und Experi-
mente durch, stellen Messergebnisse sachgerecht dar, analysieren und diskutieren
sie und erschlieBen weitere Informationsquellen. Sie erkldren Phdnomene und lésen
Probleme im Lichte bereits bekannten Wissens und selbst generierter Evidenz. Sie
treffen begriindete Vorhersagen und kommunizieren (ber ihre oft unterschiedlichen
Vorgehensweisen und Resultate. Sie generieren und prézisieren neue Fragen oder
Probleme, die weiteres forschend-entdeckendes Lernen motivieren.”

Welcher hohe Stellenwert das inquiry-based learning international auszeichnet, I&sst sich an der
groBen Anzahl von EU-Projekten zu diesem Thema erkennen. Die Européische Union forderte in den
vergangenen zehn Jahren im Rahmen des Forschungsprogramms 7 (FP7) mit jeweils mehreren Millio-
nen Euros die Entwicklung und Verbreitung von Unterrichtseinheiten und -materialien zum forschend-
entdeckenden Lernen. Als Beispiele seien die GroRprojekte Fibonacci (2013), PARSEL (2013, Popularity
and Relevance of Science Education for Scientific Literacy), PROFILES (2013, Professional Reflection-
Oriented Focus on Inquiry-based Learning and Education through Science) und S-TEAM (2013) genannt.
Die Ziele dieser Projekte lauten ahnlich. So heilit es bei S-TEAM zum Beispiel:

. Designing, implementing, testing and formalising a process of dissemination in Europe
of inquiry-based teaching and learning methods in science and mathematics in primary
and secondary schoals.”

Und S-TEAM beschreibt sich als:

. S-TEAM is helping to improve science teaching and learning in schools across Europe
and beyond, by helping teachers and pupils to use inquiry-based methods. These
methods can increase motivation, curiosity and achievement in science.”

Die Anzahl und das breite Spektrum der entwickelten Unterrichtseinheiten zum forschend-entdecken-
den Lernen sind eindriicklich. Im PROFILES-Projekt, an welchem insgesamt 20 Lander teilnehmen, u.a.
Deutschland, Osterreich und die Schweiz, entwickelten Lehrpersonen und Naturwissenschaftsdidak-
tiker/innen zum Beispiel innovative und kreative Einheiten zu Themen wie ,Raketenflitzer”, ,Magische
Bilder”, ,Energydrinks” sowie ,StiBungsmittel untersuchen und tiber Werbung lernen”. Allen Beispielen
gemeinsam ist, dass Kompetenzen gefordert werden, wie sie in den Tabellen 1 und 2 aufgefihrt sind.
Diese Forderung kommt allen Schiilerinnen und Schiilern zugute, egal, ob sie sich im unteren oder
oberen Leistungsspektrum befinden.
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Begabungsforderung 2: Forderorientierte Leistungsfeststellung

Das Autorenteam des Eingangskapitels (in diesem Buch) betont unter dem Stichwort ,Férderorientierte
Leistungsfeststellung”:

LSamtliche Lehr-/Lernsettings, die Schiilerinnen und Schiilern erméglichen ihren
Lernprozess selbst zu steuern, miinden automatisch in ein Umdenken in der Leistungs-
feststellung. Die bloBe Note unterstiitzt Schiiler/innen nur wenig in ihrem Lernprozess.
Erst eine methodische Vielfalt im Bereich der Leistungsfeststellung wird begabungs-
férderndem Unterricht gerecht.”

Das Problem der Bewertung stellt sich auch in den oben beschriebenen EU-Projekten. Die formative
(und summative) Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern beim forschend-entdeckenden Lernen
zéhlt bisher kaum zu den Forschungsschwerpunkten und ist nur unbefriedigend gel6st. Viele Lehrper-
sonen setzen zwar IBL-orientierte Unterrichtseinheiten ein, verzichten aber in den meisten Féllen auf
eine Beurteilung der Lernenden.

Genau an dieser Stelle setzt das EU-Projekt ASSIST-ME an (2013, Assess Inquiry in Science, Tech-
nology and Mathematics Education, Laufzeit Januar 2013 bis Dezember 2016). Ziel des Projekts ist
die Entwicklung von Instrumenten zur formativen und summativen Beurteilung von Schiilerinnen und
Schiilern beim forschend-entdeckenden Lernen. Dem Projekt gehéren zehn Partnerinstitutionen aus
achtLandern an, die Gesamtleitung liegt bei der Universitdt Kopenhagen. Aus dem deutschsprachigen
Raum sind das IPN Kiel sowie das Zentrum Naturwissenschafts- und Technikdidaktik der Pddagogi-
schen Hochschule FHNW beteiligt. In einer ersten Projektphase werden bestehende Forschungs-
ergebnisse zusammengetragen und die verschiedenen Bildungskulturen der teilnehmenden Lénder
kategorisiert. In der zweiten und dritten Phase werden verschiedene Beurteilungsmethoden sowohl
theoretisch wie auch anhand paradigmatischer Beispiele ausgearbeitet und anschlieRend getestet.
Zu den Beurteilungsmethoden werden eventuell gehdren (Diskussionsstand September 2013): Ana-
lyse von Dialogen, Beurteilung von Schiiler/innenexperimenten, e-assessment, Portfolio. Die der
Testung nachfolgenden Phasen beschéftigen sich mit der Verbreitung der Instrumente und Resultate
bei Stakeholders aus Bildungspolitik und -administration, Lehrplanverantwortlichen, Bildungsfor-
schenden, Schulleitungen und Lehrer/innenverbanden. Hauptziel des Projekts ist die Entwicklung
von validen und reliablen Beurteilungsinstrumenten: einerseits fiir die individuelle prozesshezogene
Riickmeldung an einzelne Schiilerinnen und Schiiler, andererseits fiir die Evaluation von Bildungssys-
temen durch large-scale assessments.

Die forderorientierte, formative Leistungsfeststellung — an dieser Stelle auf den naturwissenschaft-
lichen Unterricht bezogen — kénnte dazu beitragen, die Lernprozesse beim forschend-entdeckenden
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Lernen zu unterstiitzen und zu vertiefen, den Stellenwert des IBL in der tdglichen Unterrichtspraxis zu
stérken sowie die Priifungskultur im naturwissenschaftlichen Unterricht zu erweitern.

Begabungsforderung 3: Formales Enrichment

Das Autorenteam des Eingangskapitels (in diesem Buch) skizziert so genannte EnrichmentmaRnahmen
als eine Mdglichkeit der Begabungs- und Begabtenférderung: , Férderkonzepte im Rahmen von Enrich-
mentmalnahmen zielen allgemein darauf ab, die Eigenverantwortung von begabten Schiilerinnen und
Schiilern zu stérken, inhaltliche Tiefe zu ermdglichen, Freirdume fiir kreatives Handeln zu schaffen,
Selbstorganisation zu férdern und die Steuerung des eigenen Lernprozesses zu forcieren.” Der reguldre
Unterricht wird also mit zusatzlichen individuellen und differenzierenden Lernangeboten angereichert.

Im vorliegenden Buchkapitel unterscheiden wir zwischen formalem und nicht-formalem Enrichment.
Dies in Analogie zu formalem und nicht-formalem Lernen, das eine in der Schule, das andere in nicht-
schulischen Institutionen wie Science-Museen oder Schiiler/innenlaboren (siehe nachster Abschnitt).
Dabei kann es sich in beiden Fallen je um horizontales oder vertikales Enrichment handeln (vgl. Wegner,
in diesem Buch). Im Folgenden seien drei Beispiele formalen Enrichments aufgefiihrt:

1. MINT-Klasse: Das Gymnasium Koniz-Lerbermatt in der Agglomeration Bern hat zu Anfang des
Schuljahres 2013/14 das Konzept MINT-Klasse eingefiihrt (Gymnasium Koniz-Lerbermatt, 2013). MINT
steht fiir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik. Jugendliche, die sich fiir diesen
Klassentyp anmelden, erhalten im 10. bis 12. Schuljahr neben dem normalen Unterricht in Deutsch,
Englisch, Mathematik, Biologie, Chemie, Physik etc. zwei weitere Angebote, einerseits so genannte
Transfermodule, andererseits Praktika.

.In den interdisziplindr angelegten Transfermodulen stehen das selbststéndige For-
schen, Experimentieren und Anwenden im Vordergrund, gefragt sind Kreativitét, Neu-
gierde und die Lust, einer Frage nachzugehen. Ausgangspunkt bildet ein Jahres- bzw.
Semesterthema, das als roter Faden durch die unterschiedlichsten Fragestellungen und
Disziplinen fiihrt.” (Leuenberger, 2013).

Die Praktika finden z.T. in der Schule, mehrheitlich aber in Betrieben oder Forschungsinstitutionen statt.
Zudem besuchen alle Schiiler/innen eine einwdchige Summerschool an der Eidgendssischen Tech-
nischen Hochschule in Lausanne. Das Konzept der MINT-Klasse fand sehr groBen Anklang: Das Gym-
nasium musste statt einer Klasse zwei Parallelklassen einrichten, konnte aber trotz dieser Manahme
nicht alle Anmeldungen berticksichtigen. Das Projekt MINT-Klasse ist auf mehrere Jahre angelegt, d.h.
auch in den kommenden Jahren werden sich Jugendliche fiir diese Spezialklassen anmelden kdnnen.
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2. SWISE (Swiss Science Education/Naturwissenschaftliche Bildung Schweiz): Beim Modell-
versuch SWiSE handelt es sich um ein Deutschschweizer GroRprojekt zur Férderung von Unterrichts-
und Schulentwicklung im Bereich naturwissenschaftliche Bildung (SWiSE, 2013). An dem Projekt neh-
men tiber 60 so genannte SWiSE-Schulen teil, u.a. die Primarschule Bruderholz in Basel. Das Kollegium
dieser Schule koppelt SWISE mit einem zweiten, seit ldngerer Zeit bestehenden Schulprojekt zur Bega-
bungs- und Begabtenforderung. Die Lehrkrafte arbeiten dabei an zwei Zielen. Zum einen wollen sie
fiir den naturwissenschaftlich-technischen Unterricht Materialien zum Forschen und Experimentieren
entwickeln, zum anderen soll ein Netzwerk von Fachpersonen zu naturwissenschaftlich-technischen
Themen aufgebaut werden, welche mit ihrer Expertise die Lehrerinnen und Lehrer bei Bedarf unter-
stiitzen und beraten kdnnen.

3. Mobiles Lernlabor: Das Mobile Lernlabor (Mabilab, 2013) kommt als Holangebot in die Schulen,
d.h. Lehrkrafte kénnen es fiir einen Halbtag oder mehrere Tage fiir ihre Klasse bzw. Schule bestellen
(Mobilab, 2013). Zielpublikum sind die Schiiler/innen der 4. bis 6. Jahrgangsstufe, d.h. 9- bis 12-J&h-
rige. Eine Fachperson, z.B. eine Naturwissenschaftsdidaktikerin mit mehrjahriger Unterrichtserfahrung
auf der Zielstufe, fahrt mit dem Kleinlastwagen, dem MobiLab, vor und bringt in Kisten iiber 120 Schi-
ler/innenexperimente, Hands-on-activities oder Kleinprojekte mit. Die Kisten werden ausgeladen, ins
Klassenzimmer gebracht — und es kann losgehen. Eingebettet in eine gréRere Unterrichtseinheit, z.B.
zu Themen wie Luft, Wasser oder Magnetismus, erhalten die Kinder Gelegenheit, Fragen zu stellen,
zu vermuten, zu probieren, zu tiifteln und zu forschen. Aber auch zu staunen, sich zu freuen und zu
lachen. Sie diskutieren und argumentieren, sie beurteilen und bilden sich Meinungen. Im so genannten
Forschungsjournal notieren sie ihre Fragen, Beobachtungen, Aufbauten und Resultate.

Die drei Angebote zeichnen sich durch verschiedene Gemeinsamkeiten aus: Es geht um Enrichment-
malnahmen innerhalb der Schule. Im Mittelpunkt steht die Forderung der naturwissenschaftlichen
Bildung durch Experimentieren bzw. Praktika, im weitesten Sinne durch forschend-entdeckendes Ler-
nen. Die Breite der jeweiligen Angebote erlaubt Individualisierung und Differenzierung und damit auch
individuelle Begabungs- und Begabtenfdrderung. In allen drei Angeboten kooperieren Lehrpersonen
und Naturwissenschaftsdidaktiker/innen. Die Initiative fiir die Projekte stammt denn primér auch aus
diesen Personenkreisen, d.h. es handelt sich um bottom-up-Projekte.

Begabungsfdrderung 4: Nicht-formales Enrichment

Verschiedenste aulRerschulische Institutionen und Organisationen tragen zum nicht-formalen Enrich-
ment bei: Museen, Natur- und Nationalparks, Zoos, Forschungsinstitutionen, Schiiler/innenlabore
von Firmen, WWF (World Wildlife Foundation), Jugend forscht und Wissenschaftsolympiaden. Die
Angebote richten sich an Schulklassen wie auch an Einzelpersonen, an junge Kinder, aber auch an
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Adoleszente. Es diirfte nur wenige andere Schulfacher, mit Ausnahme des Sports, geben, in welchen
ein derart breites Angebot nicht-formalen Enrichments besteht. Aus der Perspektive der naturwis-
senschaftlichen Begabungsférderung zeichnen sich die nicht-formalen Enrichmentmanahmen durch
folgende Charakteristika aus:

* Die Angebote sind organisiert, aber aulerhalb des Schulbetriebs und der Schule. Zum Teil
handelt es sich um aulerschulische Lernorte wie Museen oder Tierparks.

* Alle Institutionen und Organisationen nennen als ein wichtiges Ziel, das Interesse und die
Freude an Naturwissenschaften und Technik zu wecken bzw. zu stérken.

* Fast alle bieten in der einen oder anderen Form Experimentierméglichkeiten an, z.T. sind diese
an Prinzipien des forschend-entdeckenden Lernens orientiert.

* Eshandelt sich in den meisten Fallen sowohl um vertikale wie auch harizontale Anreicherung;
die Grenze zwischen beiden ist oft flieRend.

* Mancherorts sind eine hochgradige Spezialisierung, eine Vertiefung in ein Gebiet und ein
intensives Nachgehen einer Forschungsfrage mdglich, z.B. bei Jugend forscht oder den Wis-
senschaftsolympiaden.

Naturwissenschaftliche Begabungsforderung: Perspektiven und Desiderata

Die vorherigen Abschnitte mégen zweierlei zeigen: Erstens, mit dem Kompetenzraster Naturwissen-
schaften besteht eine Mdglichkeit, naturwissenschaftliche Begabung und deren Férderung begrifflich
zu klaren, wobei naturwissenschaftliche Begabung, wie sie hier beschrieben wurde, stets durch
Personlichkeitsmerkmale wie Kreativitat, Leistungsmotivation, Selbstvertrauen oder soziale Kompe-
tenzen zu erganzen ist. Zweitens, es besteht ein breites Spektrum an naturwissenschaftsspezifischen
Fordermdglichkeiten. Diese bestehen nicht nur auf dem Papier, sondern werden auch in die Praxis
umgesetzt.

Die Perspektiven fiir eine quantitative und qualitative Weiterentwicklung der FérdermalRnahmen
stehen gut. Die Griinde hierfiir sind vielfaltig: die wachsende Einsicht, dass Naturwissenschaften
und Technik wichtige Teile unserer Kultur und Allgemeinbildung darstellen; der Wille, vermehrt Bega-
bungen zu fordern; der schwerwiegende und die Volkswirtschaften schadigende Mangel an MINT-
Fachkraften. Der letzte Grund darf als Alleinstellungsmerkmal der MINT-Begabungsfdrderung gelten
und dieser in bildungspolitischen Kreisen zu besonderer Aufmerksamkeit verhelfen.

Trotz beziehungsweise wegen der vielen bereichsspezifischen Mdglichkeiten der Begabungsférde-
rung bestehen mehrere Forschungsdesiderata: Bei der Begriffsklarung, was naturwissenschaftliche
Begabung ausmachen konnte, wurde auf Kompetenzraster aus der Schweiz zuriickgegriffen. Wie

148



7 Fachdidaktik Naturwissenschaften

weit sich diese Raster mit Kompetenzbeschreibungen in anderen Landern decken, bleibt eine offene
Frage. Dies umso mehr, als der Kompetenzbegriff im Allgemeinen sowie die naturwissenschaftlichen
Kompetenzen und Bildungsstandards im Speziellen in der internationalen Scientific Community alles
andere als geklart sind (vgl. Bernholt et al., 2012). Bei den Férdermanahmen fallt auf, und zwar egal,
ob es sich um forschend-entdeckendes Lernen, um eine lernforderliche Leistungsbeurteilung oder um
formales und nicht-formales Enrichment handelt, dass diese bisher nur wenig evaluiert sind. Bevor in
die Malnahmen weiterhin und noch mehr Engagement, Expertise und Geld hineinflieBen, sind empi-
rische Untersuchungen wiinschenswert. Welche Stérken und Schwachen weisen die verschiedenen
Malinahmen auf? Wie lassen sie sich weiterentwickeln und optimieren?

Prof. Dr. Peter Labudde ist Leiter des Zentrums Naturwissenschafts- und Technikdidaktik an der
Fachhochschule Nordwestschweiz. Seine Forschungsschwerpunkte sind u.a. Kompetenzmodelle
und Bildungsstandards der Naturwissenschaften, die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und
Modellversuche zu Unterrichts- und Schulentwicklung.

E-Mail: peter.labudde@fhnw.ch
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8 Fachdidaktik Geschichte

Die Geschichtsdidaktik erweiterte in den 1970er Jahren ihr angestammtes Feld, die auf den Unterricht
beschrankte Methodenlehre, und etablierte sich als Wissenschaft vom ,Geschichtshewusstsein in
der Gesellschaft” (Schonemann, 2006, S. 72). In der Folge band die akademische Legitimierung durch
theoretische Fundierungen so viele Kréfte, dass die Praxis vernachlédssigt wurde. Daran anderte auch
die ,kopernikanische Wende"” (von Borries, 2002, S. 104) in den 1990er-Jahren kaum etwas, als das
Geschichtshewusstsein zur zentralen Kategorie erhoben wurde, zugleich zum Gegenstand und Ziel des
historischen Lernens. Pandel (1999a, S. 290) ortete noch immer eine Kluft zwischen Geschichtsdidaktik
und Unterrichtspraxis. In den letzten zehn Jahren jedoch wendete sich das Blatt, wie ein Blick in die
Bibliografie des vorliegenden Beitrags dokumentiert. Allein die zahlreichen thematisch umfassenden
Handbicher zur Praxis des Geschichtsunterrichts, aber auch viele Studien, die sich explizit mit dem
,guten Geschichtsunterricht” befassen, sind Indikatoren fiir eine Wissenschaft im Vorwartsgang, die
sich dezidiert in den Dienst des Lernorts Schule stellt.

Als eine der gréRten Chancen zur Uberwindung des Theorie-Praxis-Problems in Schule und Hochschule
erachtet Gautschi die Unterrichtsforschung (Stand der Fachdidaktiken in der Schweiz, 2013, S. 26).
Seine richtungweisende Studie ,Guter Geschichtsunterricht” (2009) 16st den hohen Anspruch ein,
geschichtsdidaktische Forschung ,.in bester Tradition padagogischer Tatsachenforschung nach Art
Hans Aeblis” (Mayer, 2009, S. 15) konsequent auf jene drei Dimensionen auszurichten, die fiir den State
of the Art aktueller Geschichtsdidaktik konstitutiv sind: Theorie, Empirie, Pragmatik.

8.1 Begriffshestimmung

8.1.1 Bereichsspezifischer Begabungsbegriff sowie Begabungsmerkmale und -indikatoren
(Alleinstellungsmerkmale)

Geschichtshewusstsein und historisches Lernen sind so komplexe Gebilde, dass Begabungen in
Geschichte schwer zu fassen sind. Lassen sich hier (iberhaupt Merkmale und Indikatoren verlasslich
feststellen und als ,Stufen” zu einer Taxonomie fiigen? Eine innere Logik wie die Mathematik kennt
die Geschichte nicht. Bis jetzt ist laut Pandel (2005, S. 55 und 57) eine brauchbare , Theorie der Lern-
progression” in Geschichte nicht vorhanden. Von Borries (2004, S. 126ff.) halt teilweise dagegen,
raumt aber ein, von einer ,detaillierten Operationalisierung” kénne nicht gesprochen werden, ein
thearetisch fundiertes und empirisch erprobtes Spiralmodell im Sinne einer Grammatik historischen
Denkens” stehe hisher nicht zur Verfiigung. Kompetente Lehrpersonen verstiinden es trotzdem, ihrem
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Geschichtsunterricht eine ,kluge Lernprogression” zu Grunde zu legen, auch wenn es ihnen schwer-
falle, ihre angewandten internalisierten Alltagstheorien zu formulieren oder gar zu systematisieren.
Bleibt vorderhand die Pragmatik, die sich auf Expertise stiitzt und mit Zuschreibungen versucht, Bega-
bung fiir Geschichte wenigstens mit ein paar Eckpunkten abzustecken.

Im Bereich der Politischen Bildung ergibt sich haufig ein widerspriichlicher Befund: Gewisse Jugend-
liche sprechen mit ihren Lehrpersonen fast auf Augenhthe tber Wahlen und Abstimmungen, Poli-
tiker/innen und Parteien, nationale und internationale Aktualitaten. Im Gegenzug kénnen viele auf
derselben Alters- und Ausbildungsstufe solchen Gesprachen kaum folgen. In Geschichte ist das oft
ahnlich. Geschichtsfreaks sind beschlagen und gewandt, andere kdmpfen sich mit Miihe durch. Was
ist Begabten in Geschichte eigen, was anderen fehlt? Welche Merkmale lassen sich ihnen —im Sinne
eines vorlaufigen Versuchs — zuschreiben?

a) ,Auf Empfang”—Um mitreden zu kénnen, keineswegs begrenzt auf Politik und Geschichte, muss
man interessiert und hellhorig sein: im 6ffentlichen Raum, in den Medien, im Rahmen sozialer
Kontakte, wo auch immer. Interesse heil’t waértlich: dazwischen, dabei sein. Das kénnen auch
Jugendliche nur, wenn sie ,auf Empfang” sind und sich in wechselnden Konstellationen als
mitbeteiligt verstehen, sozial, politisch, kulturell, wirtschaftlich.

b) Triage — Seit der elektronischen Revolution ist die Flut der Informationen uniibersehbar. Ohne
elementare Fahigkeiten zu klassifizieren, Quellen zu priifen und zu bewerten, droht auch
Jugendlichen letztlich Orientierungs- und Richtungslosigkeit. Worum geht es eigentlich? Was
ist wichtig, unwichtig? Was fiir Kriterien stehen fiir diese Triage zur Verfigung?

¢) Multiperspektiv und dialektisch — Komplexe Lebenswelten sind nur zu fassen, wenn man sich
ihnen aus unterschiedlichen Richtungen annéhert (vgl. Bergmann, 2000). Ein einziger Zugang,
man mag ihn noch so breit ausbauen, gentigt kaum je. Mehr vom Gleichen ist nicht die Ldsung,
sondern mehr vom Verschiedenen, das sich dialektisch bestatigt, ergénzt, relativiert, wider-
spricht. Multiperspektivitdt als Antwort auf Komplexitat.

d) Briiche und Kontinuitdten—Wenn alte Menschen heute als Zeugen der Zeitgeschichte konstatie-

ren, im Laufe ihres langen Lebens habe sich ,alles” veréndert, hat das kaum nur mit veranderter

Wahrnehmung zu tun. Um sich von einer (historischen) Entwicklung ein Bild zu machen, braucht

man ein Auge fiir Veranderungen, Briiche, Zasuren, desgleichen fiir Kontinuitaten. Jugendliche

miissen Prozesse Uberblicken, ein Vorher und ein Nachher unterscheiden kénnen, aber auch Sinn
haben fiir die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen.

Offenheit aushalten— Ob es ein Segen oder ein Fluch ist, dass uns am Ubergang vom 20. zum 21.

Jahrhundert viele Gewissheiten abhandengekommen sind, mag hier dahin gestellt bleiben. Wer

nur auf Sicherheit zielt, sich nicht abfinden kann mit offenen Situationen, wird in Geschichte,

Philosophie und im Fachbereich Religion und Ethik bald Miihe bekunden. Hier muss man aushal-

tenkénnen, dass es wenige oder keine letzten Gewissheiten gibt, und stark genug sein, um nicht

e
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Zuflucht zu suchen bei den erstbesten Parolen und ,Theorien”.

f) Transfer gefragt — In einer vernetzten Gesellschaft werden Transfers vermehrt zum Zugewinn,
aber auch zur Herausforderung: Problemstellungen und Sachverhalte sollen von einem Land auf
das andere, von einer Person auf die andere, von einer Zeit in die andere iibertragen werden (vgl.
Schneider, 2004h). Das erfordert gerade in Geschichte viel Spir- und Scharfsinn. Dabei kann ein
Jhistorisches Gleichheitszeichen” nie das Ziel sein. ,Genau gleich wie ..." ist verlockend, aber
eine Falle. Historisch ergiebig ist das Ungleichheitszeichen, die Frage: ,Was unterscheidet...?”
Denkformen anwenden — Probleme sind u.a. dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht nach
Schema F zu l6sen sind. Dennoch gibt es in allen Disziplinen bewahrte Verfahren, Anweisungen,
Rezepte, die sich mit Erfolg anwenden lassen. Ein solches Verfahren ist in Geschichte etwa die
differenzierte Anleitung zu einer fachgerechten Analyse, Deutung und Kontextualisierung von
Quellen (Messmer, 2009, S. 178-180). Wer solche Werkzeuge gern kennen lernt, sie mit Freude
erkundet, einsetzt, adaptiert und fiir kreative Lésungswege nutzt, hat Affinitédt zur historischen
Disziplin (vgl. Pandel, 2000; Sauer, 2000).

Dokumentieren, gestalten, prasentieren — Kompetenzorientierung und Outputsteuerung von
Lehr-/Lernprozessen haben dazu beigetragen, dass die Ergebnissicherung jene hohe Bedeutung
erlangte, die sie aktuell hat. Mit sachgerechten Prasentationen neu erworbenen Wissens
verbinden sich formale Anforderungen, die zwar nicht geschichtsspezifisch sind, aber in einer
so komplexen und zuweilen abstrakten Fachdisziplin wie der Geschichte besondere Bedeutung
haben (vgl. Sauer, 2004).

Y

h

8.1.2 Fachspezifische diagnostische Ansétze

Ermittelt man Felder, die sich fiir das Diagnostizieren und gezielte Férdern von Begabungen in
Geschichte eignen, kommt man nicht umhin, vorerst den Geschichtsunterricht ins Blickfeld zu neh-
men. Was ist guter Geschichtsunterricht? In welchem Rahmen kénnen und sollen sich besondere
Begabungen in Geschichte entfalten? Unter dem Vorzeichen der Begabungsférderung wird die Frage
nach Unterrichtsqualitdt zusatzlich belebt. Der Versuch, sie zu beantworten, erfolgte bis anhin
fast ausschlieRlich deduktiv. Es handelt sich um ,theoretisch-spekulativ aufgestellte Kataloge zur
Unterrichtsbeobachtung, in die aber normative Vorstellungen von ,gutem Geschichtsunterricht” mit
einflieBen und die notgedrungen abstrakt bleiben” (Meyer-Hamme, 2012, S. 21). Dabei bewegt man
sich auf hohem Niveau, zugleich aber auf eher unsicherem Terrain, denn ,theoretisch ist nicht geklart,
was Geschichtsunterricht eigentlich leisten soll und wie dieser systematisch von anderen Lernfeldern
abzugrenzen ist” (Zilsdorf-Kersting, 2012b, S. 9).

Aufder Suche nach Qualitdtsmerkmalen guten Geschichtsunterrichts analysiert Ginther-Arndt (2012, S.
230)in einer vergleichenden Betrachtung die jeweiligen Konzepte von zwolf Geschichtsdidaktikerinnen
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und -didaktikern, die sich zu diesem Zweck in neun Teams organisiert hatten. Aus der Vielzahl
geschichtsdidaktischer Praferenzen ergeben sich als groite gemeinsame Nenner die folgenden vier
Glitekriterien:

- Klarheit und jederzeitige Transparenz sowohl in der Strukturierung des Lerninhalts wie des
Lernprozesses

- Beachtung und Schulung der historischen Fragekompetenz in allen drei Hauptphasen des
Unterrichts: bei der Problemformulierung, Problembearbeitung sowie bei der Diskussion
der Ergebnisse

- Beachtung und Schulung der Modi historischen Denkens auf schiilergemé&Rem Niveau

- Beachtung und Schulung der historischen Orientierungskompetenz sowie der eigenen
Handlungsdispositionen

Uber diese vier Qualitatsmerkmale herrscht in der Geschichtsdidaktik Konsens. Es handelt sich indes
um eine Aulensicht, um die Einschatzung von Expertinnen und Experten. Die eigentlichen Akteure,
Lehrende und Lernende, sind ausgenommen. Wir wissen nicht, ob auch sie auf diese vier Quali-
tatsmerkmale kamen. Gautschi (2009, S. 120-125) setzte deshalb erstmals auf eine Triangulation:
Lernende, Lehrende und Expertinnen/Experten bestimmten je aus ihrer Perspektive im Verbund, was
guter Geschichtsunterricht sei. Als ,Schlisselfaktor guten Geschichtsunterrichts” stellte sich dabei
nicht zuletzt die Qualitat der Lernaufgaben heraus. Das iiberrascht nicht und soll in diesem Beitrag
noch thematisiert werden.

8.1.3 Bereichsspezifische nicht-kognitive Persdnlichkeitsmerkmale, die fiir Exzellenz in der
Disziplin besonders wichtig sind

Verzeiht! Es ist ein groR Ergdtzen, sich in den Geist der Zeiten zu versetzen, zu schauen, wie vor uns
ein weiser Mann gedacht, und wie wir's dann zuletzt so herrlich weit gebracht.” Das beriihmte Zitat aus
Goethes , Faust” benennt den vielleicht wichtigsten Antrieb fiir den Umgang mit Geschichte, die Freude
namlich, die man empfinden kann, wenn man sich ,in den Geist der Zeiten” versetzt. Dartiber wird in
Lehrplénen, Lehrmitteln, aber auch in der Geschichtslehrer/innenaushbildung und in Fachorganen wenig
gesprochen, jedenfalls nicht explizit. Freude an Geschichte I&sst sich weder exakt messen noch taugt
sie als relevantes Kriterium fiir Beurteilung und Noten. Kompetenzen umfassen gemaR den Bildungs-
ministerinnen und -ministern der OECD zwar neben ,Wissen und Fertigkeiten” auch ,Einstellungen und
Wertvorstellungen” (QECD, 2005), und der Ministerrat steht damit keineswegs allein. Aber in einer
Zeit, inder so vieles nur z&hlt, wenn es auch gemessen werden kann, droht Gefahr, dass Haltungs- und
Einstellungsziele an den Rand gedrangt werden. Nachfolgend nur zwei Personlichkeitsmerkmale aus
diesem Bereich, héchst unterschiedliche, dennoch sind sie je auf ihre Weise wichtig:
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a) Ausdauer—Wer sich auf Geschichte einlasst, stellt bald zweierlei fest: Geschichte ist ein Faszi-
nosum, zugleich ein miihseliges Geschaft. Ohne langen Atem geht es nicht. Rasche Erfolge sind
nur in beschranktem Rahmen mdglich. Selbst auf den zweiten Blick ist das ,historische Uni-
versum” nicht zu erfassen. Geschichte erfordert Geduld, Beharrlichkeit, Sitzleder. Wagen sich
jugendliche Lerner/innen schlieRlich in Archive, diirfen sie zudem keine ,Stauballergie” haben.
Empathiefahigkeit — ,Ach Gott! ich muss sie klagen, des Landsmanns grosse Klag”, sangen
die ,armen Bauernziittel” 1653 im Entlebucher Tellenlied, das zu den Hauptquellen des bedeu-
tendsten Aufstands der alten Schweiz gehért (Suter, 1997, S. 229f.). — Im Zweiten Weltkrieg
wurden an der Schweizer Grenze (ber 20.000 Fliichtlinge abgewiesen oder aus dem Land
gewiesen. In Zeiten des Holocaust bedeutete das in den meisten Fallen das Todesurteil (Unab-
hangige Expertenkommission, 2002, S. 120). — Fiir Lernende jedes Alters ist die Kenntnis von
Fakten unverzichtbar. Aber damit hat es kein Bewenden. Einfiihlungsvermdgen und Mitgefihl
gehdren zu den stérksten Antriebskréften sozialen Handelns.

b

8.1.4 Was zeichnet eine Expertin/einen Experten in der jeweiligen Doméane aus?

,Geschichte erforschen heiRt Fragen stellen”, so die Uberschrift des ersten Kapitels eines Lehrmittels,
das 1974 in der Schweiz erschien (Weltgeschichte im Bild). Kurz danach wurde der Titel ,Fragen an
die Geschichte” zum Programm eines vierbandigen Lehrwerks fir die Sekundarstufe I, das tiber 1000
Seiten umfasste (Schmid, 1974-1976). Dieses geschichtliche Arbeitsbuch markierte in den mittleren
1970er-Jahren in Deutschland sozusagen den Beginn des ,neuen” Geschichtsunterrichts. Der traditio-
nelle bisherige Geschichtsunterricht, ein ,Belehrungsunterricht und zugleich ein Gesinnungsunterricht”
(Bergmann, 2000, S. 14, 19) wurde tiberwunden. Seither ist eigenstandiges historisches Denken ange-
sagt. Dabei geht es nicht um ein Anh&ufen von totem Wissen, sondern um einen Denkstil. Die Denkform
Geschichte gehort wie Philosophieren und mathematisches Denken zu den abendldndischen Kulturer-
rungenschaften. Das historische Denken ist 2500 Jahre alt und hat sich laut Pandel (2000, S. 126) ,in
ehrwiirdiger Tradition durch die Jahrhunderte ausdifferenziert, entmythologisiert und rationalisiert”.

Historiker/innen kennen ihr Handwerk. Das fachspezifische Denken systematisch und umfassend
darzulegen und theoretisch zu verorten, bleibt indes anspruchsvoll (Rtisen, 2013). Zur Herausforderung
wird auch, Schiilerinnen und Schiilern der Primar- und Sekundarstufe | in altersgerechter Sprache zu
erklaren, was ,historisches Denken” bedeutet. Nachfolgend ein Versuch, der sich an eine Version fiir
Jugendliche der Sekundarstufe Il anlehnt (Messmer, 2010). Es handelt sich um 12 ,Fixsterne”, dazu
bestimmt, dass junge Lernende ihren ,historischen Kompass” darauf ausrichten. Im Rahmen von
Vorschldgen zur Begabungsfdrderung in Geschichte kann dieses Instrument diagnostischen Zwecken
dienen: Wer diesen ,Kompass” mit wachsender Freude zunehmend selbststandig in Gebrauch nimmt,
hat eine Affinitat zu Geschichte. Vielleicht lasst sich auch von Begabung sprechen.
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Das sprachliche Niveau dieses Instruments ist mit Absicht auf Jugendliche der Sekundarstufe | zuge-
schnitten. Davon ausgenommen sind die Fachtermini jeweils am Anfang (z.B. ,Prozessorientierung”).
Auf einem Schiilerblatt konnen diese Begriffe weggelassen werden. Die 12 geschichtsdidaktischen
LFixsterne” fiir Schilerinnen und Schiiler sind:
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h

Prozessorientierung: Warum ist etwas so? —\Wenn du dich im Fach Geschichte mit der Vergan-
genheit beschéaftigst, mit dem, was sich friiher ereignet und entwickelt hat, solltest du stets
nach den Ursachen fragen, nach dem ,Warum?”. Ebenso nétig ist die Frage nach den Folgen
eines Ereignisses oder einer Entwicklung.

Problemorientierung: Wo liegt der Kern? — Es geniigt nicht, blo Wissen zu sammeln und aus-
wendig zu lernen, sondern du solltest in Geschichte stets herausfinden, worum es eigentlich
geht, wo das Problem liegt: Was muss ich herausfinden?

Quellenorientierung: Zu den Quellen! — Der Rohstoff der Geschichte sind die Quellen. Gewdhne
dir im Umgang mit Geschichte die Frage an, ob du Informationen und Erkenntnisse direkt aus
Quellen ermitteln kannst.

Quellen- bzw. Textgattung: Vorabklarung — Eine Quelle ist nicht einfach eine Quelle. Ein
Geheimprotokoll ist eine andere Quelle als die Ansprache des Bundesprasidenten. Achte
darauf, was fiir einen Typ von Quelle du untersuchst. Das hilft dir beim Beurteilen.
Multiperspektivitat: Verschiedene Zugédnge bitte! — Wer sich mit Geschichte befasst, muss
sich bemiihen, unterschiedliche Zugange zu nutzen. Nach Mdglichkeit sollst du auch Quellen
beiziehen, die nicht miteinander tibereinstimmen.

Dialektik: Widerspruch erhellt! — Seit 2000 Jahren halten sich kluge Leute an den Rat: Hért
auch die Meinung der anderen Seite an! Worum es geht, erkennst du oft erst, wenn sich
Quellen widersprechen. Nimm in Kauf, dass gegenséatzliche Meinungen manchmal zu einem
,Unentschieden” fiihren. Woriiber Forscher/innen und Spezialistinnen/Spezialisten nicht einig
sind, musst du nicht kldren — aber zu verstehen versuchen.

Kritischer Umgang mit Mythen: Erkldren statt verkldren! — Manche Leute meinen noch heute,
im Zweiten Weltkrieg sei die Schweiz allein wegen ihrer Armee von Deutschland nicht ero-
bert worden. ,Verboten” sind solche Geschichten (Mythen) nicht, aber sie werden oft gegen
besseres Wissen weitererzahlt, mit einer bestimmten Absicht. Eine solche Meinung (iber
Geschichte, von der die Fachleute eindeutig sagen kdnnen, sie sei falsch, bezeichnet man als
Mythos. Bleib kritisch.

Methadische Rationalitat: Welche leitenden Interessen? — Halte dich bei der Bearbeitung von
Quellen an ein gegliedertes Vorgehen. Frage nach Autor, Quelle, Adressat. Die Kernfragen
lauten: Was steht in der Quelle, und wem niitzt sie? Mit welcher Absicht wollte wer bei wem
was bewirken?

Reflexion: Welche Fremd- und Selbstbilder? — Besonders wertvoll ist die Frage, was wir uns in
Geschichte und Politik fiir ein Bild von uns selbst machen — und was sich andere (zum Beispiel
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in einem anderen Land, in einer anderen Partei usw.) von uns machen.

i) Diskursfahigkeit: Uberpriifbar machen! — Wenn du in einem Text, zum Beispiel in einer Pro-

jektarbeit am Ende deiner Schulzeit, etwas behauptest, musst du nicht nur sagen, wie du zu

dieser oder jener Aussage gekommen bist. Du musst deine Aussagen mit Hinweisen auch
tiberpriifbar machen und gefasst darauf sein, dass jemand deine Meinung nicht teilt oder das

Gegenteil behauptet.

Differenzierung: Skepsis als Grundhaltung! — In Geschichte und Politik musst du an vielem

zweifeln! Nimm nichts von vornherein einfach als ,wahr" hin. Frage dich immer wieder: Kénnte

es auch anders gewesen sein? Lass dich also ,,unsicher” machen. In Geschichte und Politik sind
abwagende Aussagen haufig besser als eindeutige.

) Handlungsspielraum in Vergangenheit und Gegenwart: Mitgestalten! — Die Geschichte ist
keine ,EinbahnstralRe”, keine vorbestimmte Strecke ohne Abzweigungen. Die Menschen in
einer Schule, in einer Gemeinde, in einem Land miissen nicht eine historische Strecke abspulen,
die ihnen zugewiesen wurde. Sie haben Spielraum zum Handeln. Dieser Spielraum ist zwar fiir
viele Menschen leider haufig klein. Meist ist er aber groRer, als man annimmt. Auch du kannst
dich entscheiden, einmischen, handeln und so ein kleines Stiick der Welt mitgestalten.

k

8.2 Was ist begabtenfdrdernder/-gerechter Unterricht in Geschichte?
8.2.1 Setzen von Stimuli

Die Einstiegsphase entscheidet mit, ob es gelingt, die Lernenden (weiterhin) fir ein Thema zu inte-
ressieren. Das kann auf unterschiedliche Art und mit unterschiedlichen Mitteln erreicht werden, mit
Gegenwartsbeziigen, Kontroversen, Leitfragen, Provokationen, Gegeniberstellungen, Zeitreisen u.a.
Bildliche Darstellungen haben den Vorteil, dass sie die Aufmerksamkeit einer Lerngruppe rasch biindeln.
Vorerst unerklarbare Gegenséatze erzeugen kognitive Dissonanzen, die nach einer Auflésung verlangen.

Zu unterscheiden sind a) Einstimmungen, die vor allem Atmosphére schaffen, haufig mit Bild und Ton,
und b) Problemstellungen, die fachlich ausgerichtet sind, auf den Kern der Sache zielen. Die beiden
Komponenten schliefen sich nicht aus, sondern kénnen sich wirkungsvoll ergénzen. Wichtig ist in
jedem Fall, dass Einstiege nicht als isolierte, kurzlebige Stimuli verpuffen, sondern organisch in die
nachfolgende Arbeit miinden, im besten Fall als Teil der Problemstellung das Thema lancieren (vgl.
Schneider, 2004a).

Die Bezeichnung Stimuli wird im Folgenden umfassend verstanden, im Sinn von Eckwerten, die
giinstige Voraussetzungen fiir erfolgreichen (Geschichts-)Unterricht schaffen. Als solche kénnen sie
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Freude und Lernbereitschaft wecken und dazu beitragen, dass sich maglichst viele Schiilerinnen und
Schiiler mit ihrer je spezifischen Begabung optimal entfalten kdnnen. Zu diesen vorteilhaften Bedin-
gungen gehdren beim historischen Lernen:
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a) Transparenz — Mitmachen, sich einbringen, effizient lernen, dazu ist man eher bereit und wil-

b

c)

d

e

lens, wenn man weif3, worum es geht. Das dirfte, bewusst oder eher unbewusst, bei jiingeren
Lernenden nicht wesentlich anders sein als bei alteren. Transparenz ist umfassend zu verste-
hen: Es ist nicht einzusehen, warum Jugendliche v.a. in oberen Klassen nicht Einblick in den
(Geschichts-)Lehrplan haben sollten. Zu lange wurden solche Dokumente bloR als Richtlinien
und Handlungsanweisungen fir Lehrpersonen betrachtet. Intentional ausgerichtet sind sie
auf die Lernenden. Ihnen soll zumindest die Jahresplanung Geschichte der jeweiligen Klasse
vorgelegt werden. Dass (berdies die Zielsetzungen von Unterrichtseinheiten, Lektionen, Lern-
sequenzen transparent sein sollen, versteht sich.

Mitsprache — Erfahrungen jedenfalls mit dlteren Schiilerinnen und Schiilern zeigen, dass
Mitsprache bei Planungen, beim Festsetzen von Terminen, bei der Wahl geeigneter Lernver-
fahren usw. fast immer zu Verbesserungen fiihrt. Verstehen sich Lehrende und Lernende als
Lerngemeinschaft, konnen auch bereits junge Schiiler/innen bei transparenter Sachlage zum
Ausdruck bringen, wie sie besonders gern und wirksam lernen, womit sie Lernerfolge am
ehesten erreichen, was sie selber und was die Lehrpersonen dabei fiir einen Part (ibernehmen
kénnen und sollen.

Zu-Mutung—In diesem Schltisselbegriff von Oser (2008) verdichtet sich ein umfassender pada-
gogischer Ansatz. Zu-Mutung steht fiir eine stufengerechte, zielgerichtete Herausforderung
von Kindern und Jugendlichen, letztlich von Lernenden jeder Altersstufe. Nicht auszuschlieRen,
dass die Lernenden bisweilen ein Stiick weit tiberfordert werden. Doch ohne Risiko sind Lernen
und Entwicklung kaum denkbar. Und da ist noch immer die Lehrperson neben dem Kind oder
dem Jugendlichen. Sie kennt die Lernenden, kann die Zu-Mutung so bemessen, dass das Risiko
abschétzbar bleibt, die Schiler/innen nicht scheitern, die Zu-Mutung nicht zur Entmutigung
wird. Zu-Mutung griindet auf dem Glauben an die Potenziale lernender Menschen.

Terra incognita — Lernen weist Gber die blofe Reproduktion hinaus, bedeutet immer auch
das Betreten von Neuland. Das viel zitierte ,,Abholen” von Lernenden bleibt als Maxime zwar
konstitutiv, konnte im Extremfall aber zu einem Verzicht verleiten, in das gelobte (Neu-)Land
vorzustoRen. Auch in Geschichte ist und bleibt die Erfahrungswelt der Lernenden zwar der
Dreh- und Angelpunkt. Aber dieses Prinzip darf sich nicht als Fessel erweisen, denn damit
wirde in letzter Konsequenz die Chance auf die Terra incognita vertan. ,Abholen” muss,
angesichts des histaorischen Universums erst recht, mit einem ,Weiterfiihren” verbunden sein.
Wohldosierte Fremdheiten— In dieselbe Richtung zielt das Pladoyer von Ziehe (1996) fiir einen
umsichtigen altersgerechten Einbezug der Hochkultur. Alltagskultur soll nicht durch permanent
neues AufgieBen zur selbst auferlegten Beschrankung werden. Im Ubrigen besteht durch den
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Einbezug ,wohldosierter Fremdheiten” weder die Gefahr einer Tabula rasa noch eines péda-
gogischen Fundamentalismus. Die Lernenden sollen mit den ,Fremdheiten” vielmehr in ,wohl-
dosierten” Mengen und Abfolgen konfrontiert werden — nicht mehr, aber auch nicht weniger.

f) Aus Fakten Probleme machen — Noch immer steht im Zentrum historischer Lernprozesse
primér die Information, nicht die Problemstellung. An einem einfachen Beispiel konkretisiert:
Die Information, dass die Parlamente in Osterreich, Deutschland und der Schweiz nach dem
Vorbild der USA je tiber zwei Kammern verfiigen, wie viele Personen diese Kammern umfassen
usw. ist fiir viele Jugendliche vorerst reine Institutionenkunde. Das kann sich &ndern, wenn aus
dieser Information ein Problem gemacht wird: Warum braucht es zwei Kammern, wenn doch
beide tiber dasselbe diskutieren und entscheiden? Verursacht das nicht blo3 Komplikationen
und Kosten? Ist es nicht ungerecht, wenn die eine Kammer die andere blockieren kann? Und
was geschieht, wenn die beiden Kammern uneinig sind und bleiben? — Nicht Wissen anh&ufen,
sondern Probleme bearbeiten (vgl. Hensel-Grobe, 2012)!

8.2.2 Welche Unterrichtsformen/Methoden sind im Umgang mit begabten Schiilerinnen
und Schiilern in der jeweiligen Disziplin besonders geeignet bzw. ndtig?

Auf systematische Ubersichten zur Binnendifferenzierung, wie sie v.a. in der allgemeindidaktischen,
aber auch in der geschichtsdidaktischen Literatur zu finden sind, zuletzt etwa im Handbuch ,Praxis
des Geschichtsunterrichts” (Wenzel, 2012b, S. 244), wird hier verzichtet. ZweckmaRiger erscheinen
wiederum einige Hinweise auf ausgewahlte Aspekte.

Zwei Begriffe bestimmen im Fach Geschichte punkto Unterrichtsformen/Methoden das Feld, in dieser
Reihenfolge: ,offene Lernformen” als genereller Ansatz, dazu ,forschendes historisches Lernen” als
fachspezifisches Prinzip. Dass sich hohe Begabungen auch in Geschichte besonders gut im Rahmen
offener Unterrichtskonzepte entfalten kénnen, ist nachvollziehbar. Das ldsst sich bestatigen durch die
Gegenprobe: Kurzschrittig gelenktes Lernen kann zwar fiir leistungsschwachere Schiiler/innen optimal
sein, fir leistungsstarke dagegen hinderlich. Fiir das entdeckende Lernen sind die duferen Bedin-
gungen im Geschichtsunterricht besser als haufig angenommen wird. Dennoch kommt diese Lernform
relativ selten systematisch-konsequent zum Zuge (Henke-Bockschatz, 2004, S. 19). Daran dndert die
Erkenntnis wenig, dass forschendes entdeckendes Lernen mehrist als der ,Geschichtswettbewerb des
Bundesprasidenten” (von Borries, 2009; vgl. Historia, 2013—2015).

Das folgende Unterrichtsprotokoll verschafft Einblick in die Schiiler/innenarbeit im Rahmen einer
offenen Lernform bzw. des forschenden historischen Lernens: ,Geschichtsdoppelstunde am Vor-
mittag von 9 bis 11 Uhr, und kaum eine Schiilerin, ein Schiiler ist im Geschichtszimmer. Die meisten
Lernenden suchen auRerhalb des Schulzimmers auf eigenen Wegen geschichtliche Spuren: Zwei
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Schilerinnen sind mit dem Fotoapparat beim ehemaligen Stauwehr und fotografieren das alte Was-
serrad, das in einer Wiese neben dem Bach steht. Drei Schiiler sind im Computerraum und recher-
chieren im Internet, zwei tun dies in der Bibliothek. Eine Gruppe besichtigt das alte Siechenhaus und
zeichnet Plane, eine andere Gruppe fiihrt ein Interview mit einem pensionierten Lehrer (iber seine
Erfahrungen im Zweiten Weltkrieg durch usw. Um 10.45 Uhr werden alle wieder im Klassenzimmer
sein, damit der ndchste Freitag vorbesprochen werden kann. Da soll ndmlich ein erster Austausch der
Arbeitsergebnisse in der Klasse erfolgen, nachdem die Schiiler/innen nun doch schon drei Halbtage
an ihrem Projekt gearbeitet haben.” (Gautschi, 2000, S. 108) Wenn wir die Tatigkeiten der Schiiler/
innen in diesem Bericht systematisieren, kommen wir auf folgende Komponenten, die konstitutiv sind
fiir die Projektmethode:

a) Eigenverantwortung fiir den Arbeitsprozess — Die Lernenden arbeiten nach eigenem Plan,
teilen die Arbeit so auf, wie es ihnen selber am besten erscheint, legen die Abfolge einzelner
Arbeitsschritte selber fest, folgen einem eigenen Zeitplan usw.

Freie Wahl des Arbeitsortes —Einige Jugendliche bleiben zwar im Schulzimmer. Der gewohnte
Arbeitsort gewahrt im Rahmen des Projekts jedoch erweiterte Maglichkeiten. Andere Jugend-
liche arbeiten in der Bibliothek, im Computerraum, im Freien, sind unterwegs.

c) Freie Wahl der Arbeitsmittel — Internet und Kamera er6ffnen Mdglichkeiten, von denen man
noch vor einer Generation kaum trdumen konnte. Aber das Dokumentieren erfolgt zum Teil
noch immer traditionell: Plane werden gezeichnet, Auskiinfte von Befragten handschriftlich
protokolliert.

Freie Wahl der Prdsentation — Was aus dem obigen Unterrichtsprotokoll nicht explizit her-
vargeht, kann man sich leicht vorstellen: Auch die Art und Weise, wie die Ergebnisse dieses
forschenden Lernens présentiert werden, ist den Jugendlichen freigestellt und wird sich nach
Thema und Rahmenbedingungen richten. Stand eine Kamera zur Verfiigung, wird allenfalls eine
kurze Filmdokumentation gezeigt. Fotos werden von den Schiilerinnen und Schiilern in eine
PowerPoint-Darstellung eingebracht, Interviews abgespielt, aber auch Plakate mit Mindmaps,
Merkpunkten prasentiert und dergleichen mehr.

b

d

Damit ist angedeutet, dass Jugendlichen mit besonderen Begabungen im Rahmen offener Lernformen
Tir und Tor gedffnet wird fiir vielfaltige Talente und Praferenzen. Das kénnte allerdings tiber die
hohen Anspriiche solcher Projekte hinwegtauschen (Zilsdorf-Kersting, 2012a). Die ,geschichtsdidak-
tische Richterskala” ist letztlich nach oben offen, wenn es etwa darum geht, Zeitzeugen zu befragen
(Bosshart-Pfluger, 2013; Ziegler, 2013), im Museum zu recherchieren (Heese, 2013) oder im Archiv zum
selbstgewahlten Thema Dokumente zu suchen (Lux, 2013). Zudem sind Alter und Ausbildungsstand in
Rechnung zu stellen. Ob Lehrpersonen solche Projekte mit Jugendlichen in der 7. Schulstufe oder kurz
vor der Maturitdt angehen, macht einen betrachtlichen Unterschied (vgl. Strotzka & Windischbauer,
1999). Wie wichtig bei offenen Lernformen zum einen das neu erworbene Wissen, zum andern der
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Arbeitsprozess ist, mag an dieser Stelle offen bleiben. Man wird gut daran tun, selbst einen sorgfltig
reflektierten Lernweg nicht als einziges Ziel zu betrachten.

Fest steht, dass die Prasentation und Sicherung der Ergebnisse hohe Anforderungen stellen. Lernende
Ubernehmen in dieser Projektphase die Rolle von Lehrenden — ohne deren Aushildung. Das Festhalten,
Erlautern und Kontrollieren der Ergebnisse ist daher mit Schiilerinnen und Schiilern systematisch zu
erarbeiten und zu trainieren. Dabei muss man sich bewusst sein, dass Prasentation und Ergebnissiche-
rung zwei unterschiedliche Dinge sind. Bei der Erarbeitung des Projekts sind die Lernenden in héchstem
Male selbsttatig. Bei der Prasentation dagegen werden sie meist nur instruiert, gleich mehrmals
hintereinander, von Referat zu Referat. Diese von Schiilerinnen und Schilern geleiteten ,Lehrphasen”
missen vermehrt zu ,Lernphasen” werden — in stufengerechtem Rahmen! Die Auswertungsphase
von Projekten muss ebenso wie jene von Gruppenarbeiten und Présentationen aller Art der Trias aller
Lehr-/Lernprozesse folgen: Input — Verarbeitung — Kontrolle. Konkret heil3t das: Nach der Prasentation
(Input) wird der Klasse eine Aufgabe gestellt (Verarbeitung) und diese wird zum Schluss tberpriift
(Kontrolle). Bleibt gemeinsam zu besprechen, ob und wie das Préasentierte zu sichern sei. Jugendlichen
mit besonderen Begabungen bieten sich auch in dieser Phase historischer Projekte breit gefacherte
Entfaltungsmdglichkeiten.

Der Facher offener Lernformen umfasst ferner auch in Geschichte das Stationenlernen (Mathis, 2007),
die Planarbeit (Windischbauer, 2007) und die Leitprogrammarbeit (Gautschi, 2007), Methoden und
Formen, die teils auch unter anderen Bezeichnungen kursieren und ergénzt werden kdnnten. In Bezug
auf besondere Begabungen ist bei allen diesen Arbeitsformen und Methoden darauf zu achten, dass
nicht allein Eigentatigkeit ermdglicht wird. Denn Schiiler/innenaktivitdt ist nicht gleichbedeutend mit
Freiraum.

Die bisherigen Ausfiihrungen zum offenen Lernen kénnten nahelegen, nur im Makro-Bereich von
Unterrichtseinheiten, Wochenplanen u.a. seien Freirdume und individuelle Ausgestaltungen mdglich.
Mindestens so wichtig ist der Mikro-Bereich: wenn leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler mit den
gestellten Aufgaben bereits fertig sind und auf die anderen warten; wenn wiederholt im Plenum etwas
repetiert wird, was manche bereits wissen und kénnen; wenn das Arbeitstempo der Klasse permanent
so niedrig ist, dass manche Schiiler/innen aus Langeweile den Unterricht stéren; wenn Hausaufgaben
nicht herausfordern, sondern bloR abzuarbeiten sind.

Ein Losungswort heilit ,Zusatzaufgaben”. Allerdings sind sie rascher gefordert als angeboten. Im Fach-
team Geschichte oder im Schulteam kénnte es mdglich sein, eine Sammlung von Quellen, Materialien
und Impulsen zusammenzustellen, auf die im (Geschichts-)Unterricht spontan zuriickgegriffen werden
kann. Tauscht man Lernwerkstatten, Postenldufe, Lernprogramme aller Art, Arbeitshefte, Lehrmittel,
alte Priifungsaufgaben untereinander aus, kommt einiges zusammen. Altere Kolleginnen und Kollegen
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sind vielleicht sogar froh, wenn ihre zeitaufwéndigen Vorbereitungen von Jiingeren im Team dankbar
genutzt werden.

Die Binnendifferenzierung gehort im Ubrigen zu jenen Herausforderungen, die scheinbar selbstver-
standlich in die alleinige Verantwortung der Lehrperson fallen. Dabei gehért diese Herkulesarbeit wohl
mit zum Anspruchsvollsten, was mit Lehr-/Lernprozessen verbunden ist. Selbstverstéandlich sind hier
priméar die Lehrpersonen gefordert, die fir die optimale Férderung ihrer Schiiler/innen einen staatlichen
Auftrag haben. Aber individuelle, méglichst zielfiihrende Férderung ist nicht allein das Problem der
Lehrenden, sondern auch der Lernenden. Auch wenn es in gewissen Verhaltnissen noch so schwierig
ist: Ohne Mitbeteiligung, Mitsprache, Mitverantwortung der Schiller/innen geht es nicht.

8.2.3 Welche (fach-)spezifischen Lernumgebungen sind im Umgang mit begabten
Schiilerinnen und Schiilern besonders geeignet bzw. nitig?

Aus einer quantitativen und qualitativen Befragung von Lehrpersonen der Sekundarstufe | von 2006
und 2007 geht hervor, weshalb im Schulalltag nur z6gerlich Lehr- und Lernbedingungen zum Zuge
kommen, die auf individuelle Férderung ausgerichtet sind. Als hinderlich werden strukturelle Griinde
wie KlassengrolRe und Ausstattung genannt. Verwiesen wird aber auch auf mangelnde Fortbildung.
Insgesamt zeigt sich, dass individuelle Férderung zwar als wichtiges, lohnendes Ziel erkannt, zugleich
aber auch als belastende Herausforderung empfunden wird (Wenzel, 2012b, S. 240).

R&umliche Fragen stellen sich vorab bei Umbauten und Neubauten von Schulanlagen und sind in
diesem Rahmen gesamtkonzeptionell anzugehen. Optimale Raumverhaltnisse wie eigene Zimmer fiir
Gruppenarbeit, individuelle Férderung, Besprechungen kdnnen unterstiitzend und anregend wirken.
Findige Lehrende und Lernende kdnnen aber auch darauf aus sein, bestehende Raumlichkeiten zweck-
maRig zu nutzen, behelfsmaRige Lernecken in Korridoren einzurichten, Treppenhduser zu nutzen und
dergleichen mehr.

Wichtig ist der Internetzugang fiir moglichst viele Lernende in gréRtmdglicher Nahe. Eigenstandige
individuelle Arbeit ist gerade in Geschichte auf Recherchen im Internet angewiesen. — Bei allen hohen
Anspriichen sind im Ubrigen auch einfache traditionelle Einrichtungen nicht zu vergessen und nicht zu
verachten: ein Biicherregal im Klassenzimmer mit historischen Comics (Pandel, 1999b) und historischen
Jugendbiichern (von Reeken, 1999).

Will man die Bedingungen fiir Begabungs- und Begabtenférderung verbessern, tut man gut daran,
mehrere Hebel gleichzeitig zu betétigen. Unabdingbar ist dabei, dass das etwas uniibersichtliche Kon-
glomerat von Postulaten geordnet wird und man sich bewusst ist, dass man sich auf unterschiedlichen
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Ebenen bewegt, mit unterschiedlichen Widerstanden zu kdmpfen, mit unterschiedlichen Zeitrdumen
zu rechnen hat. Internetanschliisse oder Tablets kdnnten allenfalls bereits morgen bereitgestellt wer-
den. Bis es hingegen so weit ist, dass eine entsprechende Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
Jflachendeckend” greift, braucht es Geduld.

2008 wurde im Kanton Luzern im 9. und damit letzten Jahr der obligatorischen Volksschule pro Klasse
und Woche eine ,Forderlektion” eingefiihrt. In der ,Lernwerkstatt” arbeiten die Jugendlichen eigen-
verantwortlich nach den Zielsetzungen ihrer Férderplanung. Die Lehrperson unterstiitzt und begleitet
die Lernenden als Coach, gibt Impulse, leistet Hilfe zur Selbsthilfe und tiberwacht das eigenverant-
wortliche Lernen. Zur Unterstiitzung der individuellen Férderung steht auch eine Ubungsplattform
bereit, das ,Lernareal” (www.lernareal.ch). Bislang orientierte sich diese Férderung zwar noch priméar
an Defiziten und beschrankte sich auf die ,Hauptfacher” Deutsch und Mathematik. Aber das aktuelle
integrative Férderkonzept der Sekundarschulen Luzern (Stadt Luzern, Férderkonzept, 2013) sieht eine
Ausweitung auf ,Besondere Begabung / Hochbegabung” vor. Dazu heift es explizit: ,Die Forderung
von besonderen Begabungen stellt nicht Defizite, sondern Ressourcen ins Zentrum. Begabungen sind
vielfaltig. Kinder mit besonderen Begabungen sind zu Leistungen fahig, welche die Ziele des Lehrplans
weit tibertreffen.” Die Budgethoheit von teilautonomen Schulen erlaubt nach Ansicht einer innovativen
Schulleitung neuerdings, die finanziellen Mittel im Bereich der integrativen Férderung auch fiir Projekte
in Geschichte oder in anderen Fachern einzusetzen. Dem Versuch, mit zehn interessierten Schilerinnen
und Schiilern ein Geschichtsprojekt zu starten, z.B. am freien Samstagmorgen, stiinde grundsétzlich
nichts im Wege. Mit einem attraktiven Thema und einer geeigneten Lancierung sollte dies in einem
groen Schulzentrum machbar sein. Wenn man will, ist manches mdglich.

8.2.4 Exemplarische Aufgabe(n)

Die Qualitat der Lernaufgaben determiniert in hohem MalRe die Qualitat des (Geschichts-)Unterrichts.
Was die Expertise (Wenzel, 2012a) ergibt, bestatigt die Empirie (Gautschi, 2009, S. 246—250). Es
lohnt sich daher, im Zusammenhang mit gezielter Begabungs- und Begabtenforderung ausgewdhlte
Aufgaben vorzustellen.

Im Rahmen von Uberlegungen zur Begabungs- und Begabtenforderung sind zwei Konstellationen oder
Anwendungsbereiche zu unterscheiden. Je nach Unterrichtsgefal ist zwischen einem Mikro- und einem
Makro-Bereich zu unterscheiden. Mit ,Makro™ sind hier v.a. die eigens fiir das Offene Lernen langfristig
eingeplanten ganzen Unterrichtseinheiten gemeint, meist Projekte — unverzichtbar im Hinblick auf
Begabungs- und Begabtenférderung. Allerdings besteht der Schulalltag nicht aus lauter Projekten. Im
Vordergrund diirften deshalb vielerorts die Bedirfnisse im kursorischen, geleiteten Geschichtsunterricht
stehen. Im Schulalltag geht es darum, Begabungs- und Begabtenférderung auch innerhalb einzelner
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Lektionen zu verwirklichen. Deshalb bleibt es punkto Makro-Bereich im vorliegenden Beitrag bei den
bereits genannten Hinweisen. Konkret vorgestellt werden dafiir drei Beispiele aus dem Mikro-Bereich.

, 1

Der Versailler Frieden von 1918 war ein ,Waffenstillstand fiir zwanzig Jahre”.
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*Nach 1945 spaltete sich die Welt im Kalten Krieg auf in Ost und West.
> Seit 1989 ist der Kalte Krieg beendet. Ist die Welt seither sicherer geworden?

gIIIIHIHIIHIIIHIHIIIHIHIIIIIIIIIIIIIIIIII\III\III\III\III\III\III\IIIIIIIIIIIIIIIIIHIIHIIHIIHIIHIIHIIIHIIIIIIIIIIIIIIIIHIIIHIHIIIHIHIII\III\IIIIIIIIIIIIII\III\III\III\III\IIIHIHIIHIIIIIIIIIIIIIHIIHIIIJE
= Aufgabenbeispiel , Mikro 1": z
= Friedensschliisse nach dem Ersten und Zweiten Weltkrieg - eine Gegeniiberstellung
1918 1945
= | Wergibtden | Eine europgische GroRmacht: Auereuropaische Grofméachte: USA und z
z | Tonan? Frankreich will Revanche! Sowjetunion z
E .Keine Sieger und Besiegte!” Die USA wollen Westeuropa gegen die z
= | Motto der verlangt US-Président Wilson. Sowijetunion verteidigen. z
= | Sieger? Frankreich aber will Sicherheit Die Sowjetunion will den Kommunismus 5
Z gegeniiber Deutschland. ausweiten. :
E Wer erd Die Siegerméchte geben Deutsch- Die Schuldfrage ist eindeutig > Niirnberger E
= | moralisch . B . Prozess E
g . land (und seinen Verbiindeten) die . " o " E
= | schuldig . u LEntnazifizierung”, ,Demokratisierung” der E
= LAlleinschuld”. " z
= | gesprochen? Bevdlkerung 5
% Wirtschaftli- | Deutschland muss ,Reparationen” Uéﬁ will Wiederaufbau Europas > Marshall-

= | che MaRnah- | zahlen, wird ,ausgepresst” — auf plan. .

E : : o Sowijetunion verlangt Wiedergutmachung >

= | men? Grund seiner , Alleinschuld”. R ;

: eparationen.

E A AT I_Jeutschlar_\ds, A_usllefe» Aufbau der Bundeswehr; Deutschland ab E
= | Militarische | rung des Kriegsmaterials, links des S . =
= : : 1955 Mitglied der NATO (Nordatlantischer E
= | Regelungen? | Rheins keine deutschen Truppen - E
E Verteidigungspakt) E
z mehr! 5
: Territoriale Deutschland verliert Elsass, den Deutschland verliert Gebiete an Polen (Oder/ | £
E Regelungen? .polnischen Korridor”, dazu sémtli- | Neisse) und wird aufgeteilt in Bundesrepublik | =
: GeIUNGENT 1 che Kolonien (an den Vélkerbund). | und Deutsche Demokratische Republik. :
E W Auflosung der Donaumonarchie ,Eiserner Vorhang” > Ostblock unter Diktat z
= as A . . . =
E . .| Osterreich-Ungarn der Sowjetunion =
= | geschieht mit - . . o . £
E Cordon sanitaire > Ldsung der Jugoslawien und Ruménien etwas eigen-

= | Osteuropa? R 2o

5 Nationalitdtenfrage standiger

E Friedensinsti- | Volkerbund — ohne USA / Sowjetu- | UNO — GroBméchte mit Veto SQ\’,‘

= | tution? nion erst 1934 im Sicherheitsrat ‘3“ ot
= \g,‘“e \\\\‘,\\’\
= Wir halten fest:

T
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Aufgabenbeispiel ,,Mikro 1": anspruchsvall, aber mit beschrénkter Entfaltungsméglichkeit

Die Klasse hat das Thema ,Zweiter Weltkrieg” abgeschlossen. Es geht jetzt darum, die Situation von
1945 derjenigen von 1918 gegeniiberzustellen. Komplex, dazu liegt die Erarbeitung von ,Versailles”
im Unterricht fiir die Lernenden zeitlich relativ weit zurlick. Eine Lernaufgabe wie gemacht, um die
Anforderungen fast nach Belieben stufenweise anzupassen, an unterschiedliche Klassen oder eben:
an Jugendliche mit unterschiedlichen Leistungskapazitaten. Das wird nachfolgend in der extremen
Ausformung von insgesamt 7 Stufen unternommen:

Stufe 1
Die Lehrperson erklart den Sachverhalt samt und sonders, von Anfang bis Schluss. Die Lernenden
bemiihen sich um Nachvollzug, stellen allenfalls Verstandnisfragen usw.

Stufe 2:
Die Lehrperson erklart die Gegentiberstellung 1918 / 1945 nach wie vor, fordert nun aber die
Lernenden auf, die Schlussfolgerungen (,Wir halten fest: ...) selber zu ziehen.

Stufe 3:
Auch die Angaben zu 1945 fallen weg. Die sind im Geschichtsunterricht ja erst kiirzlich erarbeitet
worden. Die Angaben zu 1918 hingegen werden noch geliefert.

Stufe 4:
Auch die Angaben zu 1918 fallen jetzt weg. Die leitenden Fragen zu 1918 und 1945 missen
genugen.

Stufe &:
Jetzt kommt die entscheidende Herausforderung. Gewisse Lernende sollen nicht nur die Sachver-
halte zu 1918 und 1945 eigensténdig beibringen, sondern vorgéngig bestimmen, welche Kriterien
tiberhaupt an die Sachverhalte, ,Versailles” und ,1945", zu stellen sind. Inmerhin bekommen die Ler-
nenden noch den Titel und das tibliche dreiteilige Geriist: links die Fragen, daneben zwei Kolonnen fiir
Sachverhalt X und Y. Aber es ist klar: Das ist hohe Schule. Auch hier wéren nochmals Abstufungen
mdglich: Die Lehrperson kénnte diese Fragen mit den ,historisch unverzagten” Lernenden miindlich
kurz vorbesprechen oder zwei, drei Fragen als anregende Beispiele stehen lassen usw.

Stufe 6:
Man hat solche Gegentiberstellungen mit der Klasse so systematisch eingeiibt und tber Jahre
hinweg so konsequent trainiert, dass als Aufforderung nur erforderlich ist: ,Macht eine Gegen-
tiberstellung der Situationen von 1918 und 1945 nach klassischem Muster und zieht dann kurz
Bilanz — wie gehabt!”

Stufe 7:
Wie Stufe 6, aber nun wird das Thema iiber 1918 und 1945 hinaus auf eine obere Ebene gehoben
mit dem zusétzlichen Impuls: ,Nehmt dieses Fallbeispiel zum Anlass, um die Frage zu erdrtern, ob
die Menschen aus der Geschichte lernen. Seitenzahl: unbeschrankt.”
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Das hier in extremis demonstrierte Verfahren zeigt an einem Modellbeispiel die Mdglichkeiten der
Anspruchsdifferenzierung, die sich im Spannungsfeld von enger und weiter Aufgabenstellung ergeben.
Das Beispiel ist mit Absicht so gewéhlt, dass die Lernenden den auf sie zugeschnittenen Schwierig-
keitsgrad in feiner Abstufung selbst bestimmen kénnen. Kleinschrittige Fragen und Unterstiitzungen
erleichtern eine Aufgabe, nehmen ihr aber auch den ,Biss”, den Lernwiderstand. Im Gegenzug bieten
offene Impulse reiche Entfaltungsmdglichkeiten, strukturieren aber nicht und kénnen leistungsschwa-
chere Lernende tiberfordern. Das eine tun, das andere nicht lassen.

Aufgabenbeispiel ,,Mikro 2”: ansteigende Anspriiche in derselben Aufgabe

Es geht um einen Quellentext aus der sogenannten Helvetik in der Schweiz (1798—-1803). Der Ein-
marsch der napoleonischen Heere beendete die aristokratische Geschlechterherrschaft in der alten
Eidgenossenschaft und machte 1798 aus dem Staatenbund fiir kurze Zeit einen Einheitsstaat nach
franzosischem Vorbild. Quellentext und nachfolgende Aufgabe konnten sowohl Teil eines traditionell
eng geftihrten Geschichtsunterrichts als auch Station eines Leitprogramms oder einer anderen Lern-
form sein. Effektiv handelte es sich um eine Priifungsaufgabe. Das spielt keine Rolle. Entscheidend ist
die Kategorie , Mikro”.

Haufig sucht man die Differenzierung mit zwei getrennten Aufgabenstellungen zu erreichen: mit einer
engen fir die leistungsschwécheren und einer weiten fiir die leistungsstérkeren Schiler/innen. Man
kann die Differenzierung aber auch innerhalb derselben Aufgabe herstellen: mit ansteigender Taxono-
mie, wie dieses Beispiel zeigt.

Die Prifungsaufgabe stammt aus dem Geschichtsunterricht auf der Sekundarstufe Il (Gymnasium, 10.
Schulstufe). Die drei Teilaufgaben a), b) und ¢) waren bewusst so angelegt, dass der Schwierigkeits-
grad, der ,Lernwiderstand”, fortlaufend zunahm. Bei

a) wird ein relativ allgemeiner Zugriff auf den Quellentext verlangt;

b) zielt auf eine kritische Analyse und Interpretation anhand konkreter Belege; bei

c¢) wird eine generelle Beurteilung der historischen GroRwetterlage (Kontextualisierung) im Sinne
einer kontrovers gefiihrten Debatte gefordert.

Die Ergebnisse bestatigten die Ubungsanlage, wie folgt:

Aufgabe a) > 3 Punkte 7u 91,9 % richtig geldst Noten-Durchschnitt 5,5 (CH) bzw. 1,5
Aufgabe b) > 5 Punkte zu 73,6 % richtig gelost Noten-Durchschnitt 4,4 (CH) bzw. 2,6
Aufgabe c) > 5 Punkte 7u 66,6 % richtig geldst Noten-Durchschnitt 4,0 (CH) bzw. 3,0
a) +b) +c), ganze Klasse 7u 75,2 % richtig geldst Noten-Durchschnitt 4,5 (CH) bzw. 2,5
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Aufgabenbeispiel ,Mikro 2"
Helvetik — Episode oder Initialziindung?

.Welche grosse, ausserardentliche, erstaunenswiirdige Bege-
benheiten zeichnen das Ende dieses Jahrhunderts aus! Gleich
einem gewaltigen Sturm, der Meere thiirmet und Walder aus den
Waurzeln reisst, eilet der Geist der Zeiten von (dem Fluss) der Seine
beriihmten Gestaden, durch Europens bliihende Gefilde iiber wilde
Stréme und ewig beeiste Gebiirge bis an des unermesslichen Oce-
ans entfernteste Inseln. Lange sahen wir nur von ferne den téglich
neuen Wunder-Scenen zu. Endlich schlug sie auch fir uns, die im
Rathschlusse der ewigen Weisheit festgesetzte Stunde. Welche
fiirchterliche, gewitterschwangere Wolken stunden tosend (iber
unserem Scheitel! Aber siehe, die Sonne der briiderlichen Liebe
zertheilte sie alle, und Freiheit und Gleichheit vereinigen heute alle
Glieder des Staates unter die schiitzenden Fliigel der begliickenden
Eintracht. Welcher Freund des Vaterlandes freuet sich nicht mit
entziickendsten Empfindungen dieses schénen, herrlichen Tages!
Begniiget euch nicht bloss zum Baume der Freiheit mit frohlocken-
dem Jubel zu schauen. Nein, euer Geist dringe tber dieses sinnli-
che Bild hinauf zum Throne der Gottheit, den Geber aller guten und
aller vollkommenen Gaben.”

Aufgabe

a) Erarbeiten Sie vorerst allgemeine Erkenntnisse: Was ist die Kernaussage dieses
Textes, was ldsst sich iiber den Autor und die Art des Textes sagen?

b) Nehmen Sie nun teils erkléarend, teils kritisch zu einzelnen Ideen und Formulierungen
Stellung. Sie kénnen einzelne Passagen direkt im Text anzeichnen und auf die Zeilen
verweisen.

c) Nehmen Sie eine Bewertung vor: War die Helvetik eine Episode (ein ,nebensach-
liches, voriibergehendes Ereignis”) oder eine Initialziindung (Initium = Anfang, den
AnstoB gebend)? Was spricht fiir, was gegen diese beiden Positionen?

ST
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Aufgabenbeispiel ,,Mikro 3”: Historischer Steinbruch — freier Zugang!

.Mach dir ein Bild von der damaligen Zeit!” (Messmer, 2009, S. 240-248): Man mag es fiir einmal
getrost bei diesem allgemein gehaltenen Impuls belassen und gespannt sein, was herauskommt.
Unabsehbar sind die Folgen dieses Risikos ja keineswegs. Oder man mag fiir einige Schiiler/innen bei
Bedarf — individuell — doch einige leitende Fragen bereithalten, ferner dazu auffordern, die in diesem
Steinbruch erarbeiteten Erkenntnisse nach den historischen Fundamentaldimensionen Wirtschaft,
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= Aufgabenbeispiel ,Mikro 3" :
= Die Schweiz nach 1945 — mach dir ein Bild von der damaligen Zeit! g
o
5 .Lob des Stumpenrauchers: Was wére die Schweiz ohne den Stumpenrau

£ cher! Er ist bodensténdig, traditionsbewusst, das stabile Element im Staat!

z Der Stumpenraucher féllt nicht auf alles Neue herein, aber er priift, nimm

E sich Zeit und féhrt nicht drein wie ein Muni in den Chrieshaufen, er sorg

£ dafiir, dass die politische Milch nicht iberbordet, die Kirche schén mitten

5 im Dorf bleibt und gewisse Ambitionen nicht in den Himmel wachsen. De

5 Stumpenraucher ruht in sich, ldsst die Dinge an sich herankommen und is

s nicht gleich erchliipft [erschrocken], wenn es irgendwo chlepft [knallt]. De

E Stumpenraucher ist der Typus des sattelfesten Demokraten, er sagt das rich

2 tige Wort zur richtigen Zeit und raucht mit Vorliebe seinen Rdssli-Stumpen.”

z Reklame aus den 1950er Jahren: Weltgeschichte im Bild 9/1989 =
02 04
=, Inden 50er-Jahren lebte .Der &lteren Generation fiel die E
= die dltere Generation geis- geistige Modernisierung schwer. =
= tig noch im Krieg. Sie hatte Man muss das verstehen; die hatten =
= das Denken der geistigen —auch in der Schweiz — Schweres =
= landesverteidigung auf die durchgemacht. Da dominierte in =
= Nachkriegszeit iibertra- den 50er Jahren eine konservative

s gen” Haltung: Jetzt haben wir wieder

5 Hans-Ulrich Jost. ehemals etwas. Das wollen wir nicht aufs

% Geschichtsprofessor an der Spiel setzen.

§ Universitét Lausanne Georg Kohler, Philosophieprofessor an

: Tages-Anzeiger 3.1.2008 ,die Unimatic, der Traum der 98" Universitat Zirich £
z Frauen”, Schweizer Wasch- Tages-Anzeiger 3.1.2008 =
z automat (um 1956) =
L T T LR LT LT
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Politik, Gesellschaft, Kultur/Mentalitat zu gruppieren oder einzelne Quellen direkt aufeinander zu
beziehen. Auch ein Mix solcher Impulse und Dispositionen ist denkbar. Darauf kommt es im Moment
nicht an. Entscheidend ist, dass hier eine anregende, inhaltlich lebensnahe, didaktisch offene Lern-
situation gegeben ist, mit der sowohl leistungsschwachere als auch leistungsstarkere Jugendliche
innerhalb eines Mikro-GeféRes von einer Einzel- oder Doppellektion Geschichte auf einen griinen
historischen Zweig kommen: allein oder wahlweise in einem kleinen Team, je auf ihre Weise und je
nach ihren Interessen und Mdglichkeiten.

Sektor ,Weg der Schweiz”

%{IIIIIIIIIIIIII|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|III|IIIHII\IIIHII\IIHIIIHII\IIIHII\IIHIIIHII\IIIHII\IIHIIIHII\IIIHII\IIIIIII|III|III|III|III|III|III|IIIL=L
S 05 06 Q7 :
% iy Durchschnittseinkommen %
= - ﬂ im Kanton Ziirich z
1950: 4.305 Franken
: S 1960: 6.685 Franken
1970: 14.708 Franken
% . Tages-Anzeiger 3.1.2008 §
§ Haushaltapparate E
£ 1950: 78 % der Haushalte besitzen =
: 4 2.9 Apparate. E
= S 1960: 97 % der Haushalte besitzen =
=, Dergrosse Tag... VW-Besitzer!” 44 Apparate. %
§ Reklame Amag Schweiz Umfrage der Zeitschrift ,Beobachter” =
- 08 09
=, Die Zahl der Schweizer, die fin- ,Die Schweizer Frau findet ihre Erfiillung im Schosse der Familie. =
= den, die Stellung der Frau sollte  Sie thront inmitten der Kinder und Haushaltgegensténde in ihrer =
= verbessert werden, ibersteigt — héuslichen Welt. Ihr Mann taucht von Zeit zu Zeit in der Tiire links :
= nur ganz leicht die Zahl derje- (,Arbeit’), oder in der Tiire rechts auf, wo die Freizeit winkt. Im z
= nigen, die der Meinung sind, so  Vorbeigehen driickt er seiner Frau einen fliichtigen Kuss auf die z
= wie es sei, sei es recht.” Wange. Ein Hochzeitsbild, riihrendes Andenken an eine schon E
s Expo 1964 Lausanne, ferne Zeit, bildet den Hintergrund.” £
§ offizieller Fiihrer Expo 1964 Lausanne, offizieller Fiihrer, %
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Fur leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler ergeben sich auf der Grundlage dieses Lern-Settings
weitere attraktive Aufgaben:

8.3

Erweiterung und Vertiefung: Begabte Lernende kdnnen den im Geschichtsunterricht bearbei-
teten ,Steinbruch” mit zusatzlichen, selber recherchierten Quellen ergénzen, entweder zu
Themen, die bereits angesprochen sind, oder aber zu weiteren, neuen Aspekten. Besonders
gut eignen sich dafiir Sachquellen, die aus dem Familien- und Bekanntenkreis stammen oder
auf dem Flohmarkt angeboten werden. Zusammen mit den verschriftlichten Kommentaren der
Besitzer/innen kdnnen solche Objekte neue Zugénge zur Geschichte schaffen. Sachquellen
eignen sich auch fiir Ausstellungen im Schulzimmer, im Korridor, in der Schulanlage (Messmer,
2013). Auch akustische Erganzungen wéren willkommen: Wie hat es bei uns nach 1945 aus dem
Radio getént? Auch hier kdme eine Quellengattung zum Zuge, die im obligaten Geschichtsun-
terricht kaum je eingehend untersucht wird.

Transfer: Alle diese Vorschldge kénnten von begabten Jugendlichen, angeleitet oder selbst-
sténdig, adaptiert und auf andere Zeitabschnitte {ibertragen werden, auf die ,,goldenen”
1920er-Jahre oder auf das eigene Geburtsjahr: Was stand an meinem Geburtstag, am 4. Mai
2000 (Beispiel), in den Zeitungen? Woriiber berichteten an jenem Tag Radio und Fernsehen?
Was bewegte die Menschen damals, in unserem Dorf, in unserem Land, auf der Welt? Was ist
davon noch heute ein Thema? Was ist langst vergessen? Die groRe Geschichte verbinden mit
der eigenen, personlichen.

Welche Kompetenzen hinsichtlich Begabungs- und Begabtenfdrderung
miissen in der Lehrer/innenausbildung beriicksichtigt werden?

Bereits im ersten Semester der Ausbildung von Lehrpersonen fiir Geschichte der Sekundarstufe Il an
der Pddagogischen Hochschule Luzern werden die Absolventinnen und Absolventen mit einer Heraus-
forderung konfrontiert, die auch erfahrenen Kolleginnen und Kollegen viel abverlangt: ,Die Studieren-
den bauen durch Gestaltung von Lernsituationen Briicken zwischen curricularen Inhalten und hetero-
genen Schilerbedirfnissen, indem sie den Unterricht differenzieren sowie Lernstrategien, Lernhilfen
und FérdermaBnahmen anbieten.” Mit diesem Postulat korrespondiert die Zielsetzung, ,individuelles
Lernen sowie soziale Prozesse von Schiilerinnen und Schiilern kriterienarientiert zu beobachten, zu
analysieren und darauf abgestimmte differenzierte Lernangebote und Férdermalinahmen fiir Einzelne
und Gruppen zu gestalten.” Im zweiten Semester gilt es, ,,dem Bedirfnis von Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen nach mehr Autonomie, Selbst- und Mitbestimmung entsprechend auch erweiterte
Lehr- und Lernformen zu planen und durchzufiihren”. Dazu gehért das Initiieren einer ,Lernberatung”
(Wildhirt, 2013).
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Angesichts der hohen Anspriiche, die mit differenziertem Geschichtsunterricht verbunden sind, ist hier
von Richtzielen zu sprechen. In dieser Richtung unterwegs zu sein, ist bereits beachtlich. An der Moti-
vation, jungen Lernenden nach besten Kraften beim fachgerechten Umgang mit Geschichte behilflich
zu sein, gezielt, ihren Bedurfnissen geméaR, fehlt es den Geschichtslehrpersonen nicht. Was fehlt, sind
erprobte Werkzeuge. , Bediirfnisse” von Lernenden sind in Geschichte schwierig zu fassen und in einem
Entwicklungsprozess systematisch zu férdern.

In der Aus- und Weiterhildung von Lehrpersonen gilt, was auf alle Lehr-/Lernprozesse zutrifft: Worte
befliigeln, Taten reien hin. Differenzierung, Individualisierung muss auch auf Hochschulstufe vor-
gelebt, mitgelebt, miterfahren, erprobt, reflektiert, evaluiert werden. Gleichzeitig sind gelungene
Beispiele der Zielstufe zu analysieren und auszuwerten. Auf diese Weise kann, wie in anderen
geschichtsdidaktischen Sparten (Gegenwartsbeziige, historische Spielfilme usw.) ein Repertoire
aufgebaut werden, das zu einem Geschichtsunterricht beitragt, der Anliegen der Begabungsférderung
konsequent mit einbezieht.

8.4 Zusammenfassung und Ausblick

Explizit ist Begabungs- und Begabtenférderung in der Geschichtsdidaktik bis anhin kein zentrales
Thema. Im Zeitalter der Migrationsgesellschaften und angesichts heterogener Klassen steht eher die
Inklusion im Fokus, die unter diesem Begriff vorrangig die Férderung und Integration leistungsschwa-
cherer Schilerinnen und Schiiler versteht. Gerade der achtbare Ansatz der Inklusion erfordert aber
differenzierte Lernangebote, die auch auf leistungsstarke Schiiler/innen auszurichten sind.

Es sind deutlich zwei (geschichtsdidaktische) Baustellen zu unterscheiden: Makro und Mikro. Auch
der Makro-Bereich erfordert vermehrte Anstrengungen, denn die offenen Lernformen haben auch in
Geschichte noch nicht den Platz, der ihnen gebiihrt. Nimmt man aber den Schulalltag in den Blick, die
Regel, nicht die Ausnahme, treten Mafinahmen im Mikro-Bereich in den Vordergrund, Differenzie-
rungen innerhalb von Lektionen oder von noch kiirzeren Lernsequenzen.

Im Mikro-Bereich waren Konzepte individuellen Lernens bisher primar an Defiziten orientiert. Seit
Kurzem zeichnet sich eine Offnung ab. Die berechtigte ,Nachhilfe” wird nicht vernachléssigt, aber
erganzt mit der Férderung von Lernenden mit besonderen Fahigkeiten. In diesem Sinne ist Begabungs-
forderung breit und umfassend zu verstehen, wirksam als optimale individuelle Unterstiitzung fir
mdglichst viele, auch fir besonders Begabte.

In der historischen Disziplin muss bei Lehr-/Lernprozessen der Schwierigkeitsgrad grundsatzlich bei
allen drei Quellengattungen (Text-, Bild-, Sachquellen) sorgfaltig ermittelt und festgelegt werden.
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Namentlich bei Bildquellen, es handle sich um historische Plakate oder Spielfilme, kann die Quelle
nur sehr bedingt verandert bzw. vereinfacht werden, allenfalls durch bestimmte Ausschnitte. Deshalb
bekommen hier die Aufgabenstellung sowie allféllige Lernunterstiitzungen noch vermehrte Bedeutung.
Als besonders wertvoll erscheinen ferner Aufgaben mit integriertem taxonomisch ansteigendem
Anforderungsgrad sowie Lern-Settings im Sinne , historischer Steinbriiche”.

Das anspruchsvolle Ziel eines (Geschichts-)Unterrichts, der den individuellen Begabungen von mdg-
lichst vielen Lernenden mdglichst weitgehend gerecht werden soll, den leistungsschwécheren wie
den leistungsstarkeren, ist nur in einer Lerngemeinschaft zu erreichen. Dazu braucht es Bereitschaft
zu Offenheit, Vertrauen und Mitverantwortung. Erfolgreiche Lehr-/Lernprozess gelingen nie gegen-
einander, sondern immer nur miteinander.

Prof. Dr. Kurt Messmer ist freier Mitarbeiter des Zentrums Geschichtsdidaktik und Erinnerungs-
kulturen an der Padagogischen Hochschule Luzern sowie frei schaffender Historiker. Bis 2011 war
er Fachleiter fiir Geschichte und Professor fiir Geschichtsdidaktik an der Padagogischen Hochschule
Luzern sowie Lehrbeauftragter fiir Geschichtsdidaktik an der Universitat Freiburg Schweiz.

E-Mail: kurt.messmer@bluewin.ch
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9 Fachdidaktik Bewegung und Sport

9.1 Einleitung

Die Forderung von Hoch- und Héchstleistungen gehort zu den konstitutiven Zielen des Leistungs- und
Spitzensports. Die Frage, auf welchem Weg dem Sport ausreichend talentierte Kinder und Jugend-
liche ,zugefiihrt” werden kénnen, beschaftigt Sportorganisationen und Sportwissenschaft dement-
sprechend intensiv. Sportpadagogische und sportdidaktische Arbeiten begleiten diese Bemiihungen
allerdings von jeher skeptisch. Kritisiert werden beispielweise friihzeitige Spezialisierungen, ein hoher
Leistungsdruck, kérperliche Uberlastungen, fremdbestimmte Freizeit, fehlende soziale Beziehungen
bis hin zu einer ,verlorenen” Kindheit. Beflirworter heben dagegen Erfolgserlebnisse und allgemeine
Entwicklungschancen, den ,miindigen Athleten” und die Férderung von Primartugenden hervor. Auch
empirische Untersuchungen kommen nicht zu eindeutigen Befunden: Wahrend die einen die Verein-
barkeit von Schule und Leistungssport belegen, diagnostizieren die anderen Probleme im Aufwachsen
junger Athletinnen und Athleten (vgl. z.B. Rose, 1991; Richartz & Brettschneider, 1996; Prohl & Lange,
2004). Eine abschlieRende Bewertung des Fiir und Wider leistungssportlichen Engagements von
Kindern und Jugendlichen wird es daher wohl nicht geben — es hangt, wie so oft, vom Einzelfall ab.

Der Schule und dem Schulsport kommt in dieser komplexen Gemengelage eine besondere Aufgabe zu.
Auf den ersten Blick scheint es um die Férderung von Begabten im Sport — im Gegensatz zu manch
anderer Doméne — gut bestellt zu sein. Allerdings gehdrt die Talentférderung nicht zu den vorrangigen
Aufgaben des Schulsports. Die Zustandigkeit fiir den Leistungs- und Spitzensport liegt in Deutschland
bei den Sportvereinen und -verbéanden, die nach dem Prinzip der Subsidiarit4t zwar vom Staat unter-
stiitzt werden, die in ihrem Handeln aber grundsatzlich unabhéngig von staatlichen Vorgaben sind (vgl.
Grupe & Kriiger, 2007, S. 129-143). Vor dem Hintergrund der foderalen Grundstruktur des organisier-
ten Sports hat das zu mehr oder weniger komplexen Unterstiitzungssystemen des Leistungssports
mit ,Sportbetonten Schulen”, ,Eliteschulen des Sports” oder ,Partnerschulen des Leistungssports”
geftihrt (vgl. Emrich & Giillich, 2008). Die Aufgabe der Schule liegt nach dieser Lesart v.a. in der
Gewabhrleistung giinstiger Rahmenbedingungen fiir die Vereinbarkeit von Schule und Leistungssport —
waobei ihre Funktion nicht zwingend darauf beschrankt bleiben muss.

Ausgehend von einer Konkretisierung des Talentbegriffs im Sport (Kap. 9.2) sowie einer Skizzierung
des gangigen Verbundsystems Schule/Leistungssport in Deutschland (Kap. 9.3.1) diskutiert der Beitrag
Maglichkeiten der Férderung von Talenten im Schulsport, die auch tiber gangige Verstandnisweisen
 motorischer” Talente hinausweisen (Kap. 9.3.2). Die Uberlegungen werden abschlieRend zusammen-
gefasst (Kap. 9. 4).
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9.2 Begabung im Sport — Talentbegriff

Wéhrend in der Begabungs- bzw. Hochbegabungsforschung zumeist der Begabungsbegriff verwendet
wird, hat sich im Feld des Sports der Talentbegriff durchgesetzt, auch wenn die Begriffe letztlich
nicht trennscharf zu unterscheiden sind. Als sportliches Talent ,wird eine Person aufgefasst, die sich
noch in der Entwicklung zu ihrer individuellen Hochleistung in einer Sportart befindet und von der eine
kiinftige Entwicklung besonders hoher Leistungsfahigkeit und hoher Erfolge im Spitzensport erwartet
wird” (Giillich, 2013, S. 628). Im Gegensatz zum angloamerikanischen Raum bezieht sich der Talentbe-
griff damit mehr oder weniger ausschlieRlich auf Kinder und Jugendliche. Zudem weist er einen stark
transitiven Charakter auf. Talente werden vor dem Hintergrund einer prognostischen Aussicht auf das
Kriterium ,Meisterschaft” hin beurteilt. Bleiben erhoffte Titel aus, wird ,,ewiges” bzw. ,ungenutztes”
Talent bescheinigt. Dabei herrscht alles andere als Einigkeit dariiber, was denn genau unter einem
Talent zu verstehen ist.

Hohmann und Carl (2002) schlagen eine Systematisierung entlang der Attribute ,eng vs. weit” sowie
statisch vs. dynamisch” vor. Wahrend sich ein enger Talentbegriff im Wesentlichen an positiven
sportmotorischen Leistungen orientiert, bezieht ein weiter Talentbegriff auch iibergeordnete Person-
lichkeitsmerkmale sowie soziale und materiale Umweltfaktoren ein. Ein statischer Talentbegriff beruht
auf einer einmaligen Erhebung, ein dynamischer Talentbegriff auf mehreren Erhebungen (vgl. Seidel,
2011). Ein weites, dynamisches Versténdnis von Talent ,bedeutet entsprechend, dass jemand nicht ,ein
fiiralle Mal" als Talent angesehen wird oder nicht, sondern dass das kiinftige Leistungspotenzial veran-
derbar, also plastisch ist” (Gallich, 2013, S. 628). Aktuelle Talentforschungs- und -forderungskonzepte
im Sport gehen von einem solchen weitgefassten und dynamischen Begriffsversténdnis aus und
betonen die Person-Umwelt-Interaktion.

In Anlehnung an das Modell der Begabungsfdrderung von Heller, Perleth und Lim (2005) hat sich ein Person-
Umwelt-Konzept der Talententwicklung im Sport durchgesetzt, das von mehreren Autorinnen und Autoren
verwendet wird (u.a. Hohmann, 2009; Seidel, 2011; Gillich, 2013). Ausgehend von dem Potenzial, das ein
Talent fiir sportliche Hochstleistungen , mitbringt” (Talentfaktoren) entwickelt sich die sportliche Exzellenz
in spezifischen, eng umrissenen Feldern (Exzellenzbereiche) tber einen Prozess der Auseinandersetzung
mit Umweltfaktoren sowie mit nicht-kognitiven und nicht-somatischen Persénlichkeitsmerkmalen. Talent-
faktoren werden als Prédiktoren, Umwelt- und Personlichkeitsfaktoren als Moderatoren der sportlichen
Hdchstleistung verstanden (vgl. Abb. 1). Die Leistungsentwicklung héngt im Wesentlichen davon ab,
inwieweit die verschiedenen Faktoren im Rahmen eines systematischen Trainingsprozesses miteinander
in Einklang gebracht werden kénnen (vgl. Seidel, 2011). Fir einzelne Sportarten ist die Férderung leistungs-
sportlicher Exzellenz noch weiter ausdifferenziert worden, etwa in Bezug auf das Handballspiel (vgl.
Schorer, Biisch, Fischer, Pabst, Rienhoff, Sichelschmidt & StrauR, 2012).
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Abb. 1: Modell des sportlichen Talents (Seidel, 2011, S. 21, mod. nach Hohmann, 2009)

Trainingswissenschaftliche Ansatze gehen inshesondere von der leistungssportlichen Férderidee aus
und versuchen, die Faktoren zu identifizieren, die zur sportlichen Hochstleistung fiihren. (Sport-)Pada-
gogische Ansatze fokussieren dagegen starker das Subjekt und fragen nach den Bedingungen, die
erforderlich sind, um ein befriedigendes und gesundes Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen
zu ermdglichen. In dieser Perspektive sollten Talentférderprogramme alle Heranwachsenden im Blick
haben, nicht nur die erfolgreichen, sondern auch diejenigen, die die gesetzten Leistungsstandards
nicht erreichen und aus dem Fordersystem herausfallen (Dropout) (vgl. Scheid & Creutzberg, 2010,
S. 404-406). Zudem sollten sie das Idealbild des ,miindigen Athleten” anstreben, der sein Recht auf
Selbstbestimmung ausiibt, der aktiv an der Gestaltung des Trainings- und Wettkampfplans mitwirkt,

183



'l PEGE International Panel of
Experts for Gifted Education

der sich der Endlichkeit der sportlichen Karriere bewusst ist und sich nicht von kurzfristigen finan-
ziellen Reizen oder anderen Verlockungen unter Druck setzen ldsst (vgl. Lenk, 1979; Meinberg, 1984;
Stibbe, 2005).

Erweitert man den Talentbegriff hin zu einem domainspezifischen ,Experten”, dann verfiigt eine
Expertin bzw. ein Experte im Sport in diesem Sinne nicht nur tiber ein gewisses Potenzial (z.B. Kérper-
bau, psychomotorische Fahigkeiten, sportartspezifische Fertigkeiten), tiber gewisse nicht-kognitive
und nicht-somatische Persénlichkeitsmerkmale (z.B. Stressstabhilitat, Leistungsmotivation, Kontroll-
tiberzeugungen) sowie gewisse Umweltfaktoren (z.B. Trainingsbelastung, familidre und schulische
Unterstitzung, Trainer/in-Athlet/in-Beziehung). Eine Expertin/Ein Experte im Sport verfigt in dieser
explizit sportpadagogischen Perspektive auch tiber eine entsprechende Haltung gegeniiber dem Leis-
tungssport, die sich durch Unabhéngigkeit, Selbstbestimmtheit und Langfristigkeit charakterisieren
lasst. Letzteres lasst sich kaum operationalisieren. In einem System, das stark erfolgsabhéngig ist,
d.h. in dem sportlicher Erfolg und sportliche Forderung sowohl von staatlicher als auch von nicht-
staatlicher Seite eng miteinander verkniipft sind, erscheint eine gewisse Distanz zum System aber
dringend erforderlich (vgl. Lenk, 1979).

Unabhéngig davon bezieht sich die Diagnose sportlicher Talente zunachst auf die Erfassung biomedi-
zinischer Parameter wie Korperbau (z.B. Kérperhohe, Kdrpermasse, Kérpergewebe), sportmotorische
Leistung (z.B. allgemeine und spezielle motorische Leistungen) oder Merkmale des Trainingsprozesses
(z.B. Art und Umfang des absolvierten Trainings). Erst in zweiter Linie werden Moderatoren des Trai-
nings- und Wettkampfprozesses, wie psychische Fahigkeiten, psychophysische Belastbarkeit oder
materiales und soziales Umfeld, hinzugezogen (vgl. Gillich, 2013, S. 632—633). Trotz der vergleichs-
weise guten Operationalisierbarkeit dieser Faktoren bleibt der prognostische Erfolg diagnostischer
Maglichkeiten im Sport allerdings bescheiden: ,Die Frage, anhand welcher personenbezogenen Merk-
male ein sportliches Talent maglichst frithzeitig und fehlerfrei erkannt und ausgewahlt werden kann,
kann [...] bislang nicht zufriedenstellend und zuverlassig beantwortet werden” (Seidel, 2011, S. 19).
Ob vor dem Hintergrund fehlender valider Testverfahren am Ende doch wieder dem ,Trainerauge” der
Vorzug gegeben werden sollte, bleibt allerdings umstritten (Gllich, 2013, S. 633).

9.3 Begabungsfdrderung im Sport — Talentsichtung und Talentfdrderung
im Schulsport

Der Kinder- und Jugendsport ist in Deutschland im Wesentlichen in drei S8ulen organisiert: Im
verpflichtenden Schulsport, der unter staatlicher Verantwortung stattfindet (z.B. Regelunterricht,
Sportférderunterricht), im freiwilligen auBerunterrichtlichen Schulsport, der in Zusammenarbeit von
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schulischen und auerschulischen Akteuren organisiert wird (z.B. Sport-AGs, Ganztagsangebote),
sowie im aul8erschulischen Sport, der im Wesentlichen von Sportvereinen organisiert wird (vgl. Abb. 2).
Daneben existieren weitere Angebotsformen, etwa kommerzielle oder selbstorganisierte Angehote,
die zunehmend an Bedeutung gewinnen (vgl. Ztichner, 2013). Die Sichtung und Forderung talentierter
Schiilerinnen und Schiiler im Sport findet vorrangig im Rahmen der dritten Séule, im auBerschulischen
vereins- und verbandsorganisierten Wettkampfsport, statt; der Schule kommt dabei v.a. eine ,.instru-
mentell-unterstiitzende Funktion” zu (Stibbe, 2005, S. 305). Im Folgenden wird zunéchst das gangige
Verbundsystem Schule — Verein” skizziert, bevor weitere Perspektiven der Talententfaltung innerhalb
und aulerhalb der qualifikatorischen Funktion des Schulsports diskutiert werden.

Schulsport- L
veranstaltungen in AuBerunteri t:h't//che AuBerschulischer Kinder-
alleiniger staatlicher Bowagungs-, Sp ’_EI' sl und Jugendsport
Verantwortung Sportang ebz.)te T (z.B. im Verein)
(2.B. Sportunterricht) Schulen (z.B. im Ganztag)

Abb. 2: Drei-S&ulen-Modell der Kinder- und Jugendbildung im Sport (Pack & Bockhorst, 2011)

9.3.1 Talentsichtung und Talentfdrderung im Verbundsystem Schule-Verein

Im bundesdeutschen Sport haben sich iiber die Jahre vielféltige Organisationsformen zur Sichtung und
Férderung sportlicher Talente bis hin zum Spitzensport herausgebildet. Dabei sind nicht nur die unter-
schiedlichen Phasen der Talententwicklung, sondern auch die unterschiedlichen Rahmenbedingungen
der 16 Bundeslénder zu beriicksichtigen. Dazu gehéren die verschiedenen ,Schule-Verein/Verband-
Kooperationsprogramme”, die ,, Eliteschulen des Sports (EdS)”, im Erwachsenenalter die ,Partnerhoch-
schulen des Spitzensports” sowie die Sportférderung z.B. bei der Bundeswehr oder der Polizei (vgl.
Abb. 3, S.186). Die ,instrumentell-unterstiitzende Funktion” der Schule in diesem System bedeutet nicht,
dass den Schulen eine untergeordnete Bedeutung zukommt. Vielmehr arbeiten Schule und Sportverein
im Verbundsystem zusammen. Die Umsetzung der Talentforderung ist davon geprégt, dass Akteure
mit unterschiedlicher Expertise aus verschiedenen Institutionen kooperieren. Gleichwohl gelingt diese
Kooperation selten reibungslos (vgl. z.B. Schaffrath, 2008; Stiller, 2008; Prohl & Stiller, 2011).

Auf die Unterschiedlichkeit der Systeme im Bereich der schulischen Ausbildung haben Teubert,
Borggrefe, Thiel und Cachay (2005) ausdriicklich hingewiesen. Aus systemtheoretischer Perspektive
analysieren sie die Mdglichkeiten der effektiven Kopplung und stellen fest, ,dass es sich hierbei um
eine Verbindung zweier Systeme mit unterschiedlichen Handlungsrationalitaten handelt. Daraus
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Trainingsbeginn Juniorenwettkdmpfe Individuelle Hochstleistung

|||||||||||||||||>

Trainingsjahre
Grundlagen- Aufbau- Anschluss- Hochleistungs-
training training training training
Kader der Sportfachverbande
D DC C B&A
(~27000) (~2200) (~1800) (~1900)
20 Olympiastiitzpunkte (~70000)
Stiftung Deutsche Sporthilfe (~3800)
Sportvereine
- i 90 Partnerhochschulen des
g Spitzensports (~1000)
40 Eliteschulen des Sports (~17000)
Schule-Verein/Verband-
Kooperationsprogramme (~100000) —
Bundeswehr, -polizei
Sportforderprogramme (~7000)

Abb. 3: Organisation und Programme der Talentférderung in Deutschland. Dargestellt sind die Lage
der Férderung bezogen auf die Sportlaufbahn und die Anzahl der bundesweit gefdrderten
Sportler/innen in den olympischen Sportarten (adaptiert in Anlehnung an DSB 1995, 1997;
2005) (Giillich, 2013, S. 626)

folgt, dass eine Kopplung auf der Inhaltsebene nahezu unmdglich ist. Das schulische Curriculum gilt
vielmehr fiir alle Schiiler/innen gleichermalen, was bedeutet, dass selbst fiir Olympiasieger/innen
keine Abstriche hinsichtlich der schulisch-inhaltlichen Anforderungen gemacht werden (Teubert et
al., 2005, S. 295). Optimierungspotenzial liegt Teubert et al. (2005) zufolge in der organisatorischen
Abstimmung und in der Herstellung eindeutiger personeller Zusténdigkeiten fir die Belange der
unterschiedlichen Systeme. Padagogische Uberlegungen haben in dieser Perspektive insgesamt nur
eine geringe Bedeutung. Auch die schulischen Méglichkeiten im unterrichtlichen und auRerunter-
richtlichen Bereich werden nahezu vollstandig ausgeklammert. Dabei bietet der Schulsport durchaus
M@glichkeiten der Talentsichtung, Talentférderung und Talententfalltung.
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9.3.2 Talentsichtung und Talentfdrderung im auRerunterrichtlichen und unterrichtlichen
Schulsport

Ein erweiterter Blick auf das Talentthema im Sport ergibt sich, wenn man {ber die Talentfdrderung im
Verbundsystem Schule-Verein hinaus weitere Settings des Schulsports betrachtet. Als ,innerschu-
lische” Felder werden diese Bereiche von der varrangig auerschulisch gefiihrten Talentdebatte zumeist
ausgeblendet. ,Sport” ereignet sich in der Schule zundchst im Sportunterricht. Neben dem verpflichten-
den dreistiindigen Regelunterricht z&hlt dazu bspw. auch der Sportférderunterricht. Dariiber hinaus sind
die weiteren ,Sport-Angebote” des auRerunterrichtlichen Schulsports zu beriicksichtigen (vgl. Abb. 2,
linke und mittlere Saule), wenn es um die Forderung talentierter Schiilerinnen und Schiiler im Sport geht.

AuRerunterrichtlicher Schulsport

Der auBerunterrichtliche Schulsport stellt ein Feld dar, in dem sich der Schulsport neben dem Leistungs-
sport auch gegeniiber anderen Partnern des auRerschulischen Sports 6ffnet. Mit der Ganztagsschulof-
fensive hat dieser auBerunterrichtliche Sport quantitativ erheblich an Bedeutung gewonnen (vgl. Naul,
2011). Im Feld des auBerunterrichtlichen Sports lassen sich mit dem Pausensport, den Sportgemein-
schaften (AGs), den Schulsportfesten, den Sportwettkdmpfen und den sportbezogenen Schulfahrten
funf Angebotsformen unterscheiden (Balz, 2010, S. 376—377). Sie sind unverzichtbare Bestandteile des
Schullebens. Uber 80% der Schulen machen auBerunterrichtliche Sportangebote. Zu den haufigsten
Angeboten zdhlen Spiel- und Sportfeste (80 %), Sport-AGs (79 %), Kooperationsgruppen mit Sportver-
einen (78 %), Bundesjugendspiele (76 %), Schulvergleichswettkdmpfe (69 %) und ,Jugend trainiert fiir
Olympia” (59 %) (Scheid & Creutzberg, 2010, S. 407).

Durchgefiihrt werden diese Angebote von akademisch ausgebildeten Sportlehrkraften, wenn sie eine
sportbezogene Arbeitsgemeinschaft ggf. auch mit einer (Teil)Anrechnung auf ihr Lehrdeputat anbieten
oder im Rahmen des schulsportlichen Wettkampfwesens Schulmannschaften betreuen. Als koopera-
tive Angebote liegen sie gemeinschaftlich mit Lehrkraften oder ganz in den Handen auerschulischer
Partner. Hier sind es vor allem Vertreter/innen der Sportvereine, die ihre Expertise als Ubungsleiter/
innen oder Trainer/innen in den Schulsport einbringen. Sie reprasentieren eine andere Expertise und
Zielsetzung als die Sportlehrkrafte, was allerdings nicht bedeutet, dass sich ihre Tatigkeit auf die
Rekrutierung und Férderung von Talenten reduzieren lieRe; so verfolgen etwa die Ganztagsangebote
des gemeinwohlorientierten Kinder- und Jugendsports dezidiert padagogische Zielsetzungen (vgl.
Landessportbund NRW, 2008).

Auf der Peer-Ebene bestehen Qualifizierungsformate, z.B. bei der Ausbildung von Schiilersport-
helferinnen/-helfern oder Schulsportassistentinnen/-assistenten, die dazu beitragen sollen, dass
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Schilerinnen und Schiiler einander bei der Austibung ihrer sportbezogenen Interessen unterstitzen.
In Zusammenarbeit mit Sportlehrkréften betreuen sie bspw. Pausensportangebote oder Arbeitsge-
meinschaften. Die aulerunterrichtlichen Sportangebote bieten Potenzial fiir die Talententfaltung
jenseits der qualifikatorischen Dimension der Schule. Bewertete Leistungen spielen hier keine Rolle.
In Neigungsgruppen im Bereich des informellen Pausensports oder in duRerlich differenzierten Grup-
pen bei Arbeitsgemeinschaften bzw. in schulischen Wettkampfmannschaften gehen Schiilerinnen
und Schiiler ihren sportbezogenen Interessen nach. Arbeitsgemeinschaften werden auch in anderen
fachlichen Kontexten (,Mathe-Olympiade” oder ,Lesewettbewerbe”) angeboten. Das schulsportliche
Wettkampfwesen weist allerdings aufgrund der engen Beziehung zum auRRerschulischen Sportsystem
mit den dort geltenden Regeln und Mechanismen eine andere — durchaus kontrovers diskutierte —
Qualitat auf.

Sportunterricht

Der Sportunterricht wird in Deutschland in allen Jahrgangsstufen der allgemeinbildenden Schule bis
zum Abschluss in der Regel dreistiindig als Pflichtfach erteilt und gehdrt damit zu den groRRen Fachern
in der Schule. In ihm agieren akademisch ausgebildete Lehrkrafte, deren Handeln vor dem Hintergrund
eines hildungstheoretisch legitimierten Auftrags des Schulsports zu sehen ist. Dieser Auftrag folgt
seit der ,padagogischen Wende" in den 1990er Jahren einem Leithild, das als , Erziehender Unterricht”
bezeichnet wird und pddagogischen Prinzipien, wie denen der Mehrperspektivitat, der Erfahrungs- und
Handlungsorientierung, der Reflexion, der Verstandigung und der Wertorientierung verpflichtet ist
(vgl. Beckers, 2000). Zugleich weist er mit neun bzw. zehn Inhaltsbereichen deutlich iber normierte
Wettkampfsportarten hinaus und erschlieft auch subjektive Qualitaten des Sich-Bewegens (vgl.
GeBmann, 2000).

Mit dieser padagogischen Ausrichtung leistet das Fach einen spezifischen Beitrag zum allgemeinen
Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule. Sportunterricht blickt diesem Konzept folgend in einer
jeweilig padagogisch profilierten Art und Weise auf die Gegenstande von Bewegung, Spiel und Sport
und sieht sich der individuellen Entwicklungsforderung von und durch Bewegung, Spiel und Sport
verpflichtet. Talenterkennung ist in diesem fachdidaktischen Konzept sicherlich keine vorrangige Auf-
gabe (Scheid & Creutzberg, 2010, S. 407). Allerdings l&sst die Tatsache, ,dass der Sportunterricht die
einzige institutionelle Veranstaltung ist, bei der sich alle Kinder und Jugendlichen bei der Ausiibung
von Bewegung, Spiel und Sport in der Regel gut ausgebildeten Sportlehrkréften ,présentieren’, [...]
erwarten, dass auch Beitrdge zur Talenterkennung geleistet werden kdnnen” (Bohn, Brach, Kriiger &
Pfitzner, 2010, S. 296).

Bohn et al. (2010, S. 299-300) kommen angesichts dieses Anspruchs insgesamt zu einem zuriick-
haltenden Fazit, erkennen aber auch noch ungenutzte Potenziale. Es besteht einerseits deutlicher
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Nachholbedarf und die Kooperation mit den auerschulischen Partnern Sportverein und -verband
scheint geboten. Als ,schulsportpddagogisches Korrektiv” kann die sportunterrichtliche Talenter-
kennung dann fungieren, wenn der im Verein und Verband forcierten friihen Spezialisierung eine
Alternative gegenibergestellt wird. Oder wenn Talente von der Vereinsseite gar nicht erkannt werden,
sei es, dass Heranwachsende nicht im Verein sind, sei es, dass Talente aufgrund der Unsicherheit der
Talentdiagnostik nicht ,entdeckt” werden. Dazu — so Bohn et al. (2010) weiter — bedarf es aber einer
Verbesserung der Diagnosekompetenz der Lehrkrafte. Bislang institutionalisierten Formaten, wie der
Zusatzqualifikation Sportforderunterricht, die ihre Schwerpunkte in der Diagnostik und Intervention
aus einer Defizitperspektive setzt (vgl. Tab. 1), gilt es ein Pendant fiir die an Starken orientierte Arbeit
an die Seite zu stellen.

Ein Ansatz, der defizit- und kompetenzorientierte Zugéange zusammenfiihren kann, ist das Konzept der
individuellen Forderung.! In diesem Sinne ist davon auszugehen, dass ,engagierte Lehrerinnen und Leh-
rer bemiiht [sind], sich dem einzelnen Schiiler, der einzelnen Schiilerin zuzuwenden, sie als autonome,
einzigartige und eigenwillige Personlichkeiten anzunehmen, sie auf ihrem nicht immer leichten Weg
durch die Schule hin zum Erwachsensein zu begleiten und zu unterstiitzen” (Kunze & Solzbacher, 2010,
S. 9). Auch im Bereich des (Schul-)Sports liegen bereits einige Konzepte zur individuellen Forderung
von und durch Bewegung, Spiel und Sport vor (vgl. Neuber & Pfitzner, 2012). Die Talentférderung kann
darin als ein an den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler orientierter Ansatz der individuellen
Férderung eingeordnet werden (vgl. Tab. 1). Bewegungs-, spiel- und sportbezogene Kompetenzen sind
als eine Facette der Perstnlichkeit anzusehen, die es auch im Schulsport zu férdern gilt.

Individuelle Forderung Individuelle Forderung
von durch
Bewegung, Spiel und Sport | Bewegung, Spiel und Sport

Individuelle Defizite

als Ausgangspunkt Sportfdrderunterricht Lernférderung

Individuelle Kompetenzen

als Ausgangspunkt Talentforderung Entwicklungsférderung

Tab. 1: Fachdidaktische Ansatzpunkte zur individuellen Férderung von und durch Bewegung, Spiel und
Sport (mod. nach Pfitzner & Neuber, 2012, S. 78).

' Der Zertifikatskurs ,Individuelle Férderung durch Bewegung, Spiel und Sport” des Instituts fiir Sport-

wissenschaft der Westfélischen Wilhelms-Universitat Miinster verfolgt neben anderen auch das Ziel,
diagnostische Kompetenzen auch auf der Begabungsseite auszubilden (www.sport.lernen.de).
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Konkrete Konzepte zur Talentforderung innerhalb des Regelunterrichts Sport sind allerdings bislang
Mangelware. Ein Ansatz kann in den auRerlich differenzierten Sportkursen im Wahlpflichtbereich
der Sekundarstufe | und in der gymnasialen Oberstufe gesehen werden, wobei durch binnendiffe-
renzierende Inszenierungen sporttalentierte Schilerinnen und Schiiler ihre Kompetenzen entfalten,
diese gefdrdert und in qualifikatorischer Hinsicht genutzt werden konnen. Prohl und Stiller (2011,
S. 76) stellen dazu ein Vorhaben duRerer Differenzierung vor, das an einer Eliteschule des Sports
.gegen eine Verengung des Schulprofils auf eine rein medaillenfixierte Férderinstitution” wirken
soll. Der Projektkurs ,Spitzensport” in der gymnasialen Oberstufe verfolgt das Ziel ,die konkreten
Leistungen und individuellen Erfahrungen jugendlicher Spitzensportler vor der Folie philosophischer
Fragestellungen zu erdrtern und die Erkenntnisse fiir den individuellen (leistungssportlichen) Entwick-
lungsprozess fruchtbar werden zu lassen” (Prohl & Stiller, 2011, S. 77). Zugang zum Kurs erhalten nur
die Spitzensportler/innen. Die Anforderungen an sie miinden ,in eine individuelle und in diesem Sinne
auch elitare Reifepriifung, sich in der ambivalenten Welt des Spitzensports zurechtzufinden” (Prohl
& Stiller, 2011, S. 77).

Andere Formen der duRerlichen Differenzierung, z.B. profilierte Sportkurse, verfolgen das Ziel, Schii-
ler/innen an ihren Interessen und damit auch sportlichen Talenten orientiert eigene Schwerpunkte
im Sportunterricht wahlen zu lassen. Ein binnendifferenzierender Ansatz ist im didaktischen Konzept
,Schiiler als Experten” zu sehen (Alefsen, Gebken & Schonberg, 1999; Gebken & Kuhlmann, 2011).
Schiilerinnen und Schiilern wird darin die Kompetenz zuerkannt

* aufgrund ihrer Erfahrungen, z.B. in Trendsportarten, Beitrdge zur Unterrichtsentwicklung
leisten zu kénnen,

* im Peer-Teaching Verantwortung fiir das eigene Lernen und das Lernen der Mitschiilerinnen
und Mitschiiler zu ibernehmen und

* aktive Gestalter von Lehr-/Lernprozessen zu sein (Gebken & Kuhimann, 2011, S. 3-4).

Der Expertenbegriff ist dabei nicht mit dem spitzensportorientierten Talentbegriff gleichzusetzen.
Sportliche Talente weisen aber besondere Ressourcen auf, um als Expertinnen und Experten im
Unterricht zu agieren. Die Expertinnen und Experten bernehmen unterrichtliche Rollen, die sonst
von der Lehrkraft ausgelibt werden. Die Sporttalente sind dabei vielfach unterrichtsmethodisch
gefordert. Inwieweit sie didaktisch-methodische Kompetenzen aufweisen bzw. von den unterricht-
enden Lehrkraften dabei begleitet werden kdnnen, diese aufzubauen, entscheidet tiber den Erfolg
dieser Férdermanahme. ,Athleten-Talente” diirfen auf keinen Fall unreflektiert als ,Trainer-Talente”
eingesetzt werden. Vor dem Hintergrund des fachdidaktischen Doppelauftrages des Sportunterrichts
geht mit dem Konzept ,Schiiler als Experten” eine Schwerpunktsetzung auf einer der beiden Seiten
einher. Explizit erzieherische Zielsetzungen, die als Doméane akademisch ausgebildeter Sportlehrkrafte
aufgefasst werden konnen, riicken an den Bedeutungsrand, wenn Schiilerinnen und Schiiler (Teile des)
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Unterricht(s) ., ibernehmen”. Auf einer mikrodidaktischen Ebene kommt den vorhandenen Talenten der
Schiilerinnen und Schiiler eine unterrichtsrelevante Bedeutung bei Bewegungsdemonstrationen zu.
AuRerhalb des Sportunterrichts erworbene Kompetenzen werden auch fiir den Unterricht genutzt,
wenn Mannschaften zu bilden sind oder Schiedsrichtertétigkeiten ad hoc ausgefiihrt werden sollen.

9.4 Zusammenfassung und Ausblick

Anliegen der Talenterkennung und -forderung werden im Schulsport v.a. auf einer organisatorischen
Ebene diskutiert. Dabei beschaftigt die beteiligten Akteure und hierbei insbesondere das Nachwuchs-
leistungssportsystem, wie es gelingen kann, die schulischen Anforderungen mit denen eines leistungs-
sportlich orientierten Trainings in Einklang zu bringen. Diese instrumentell-unterstiitzende Funktion
der Schule im ,Verbundsystem Schule-Verein” wird allerdings kontrovers diskutiert. Eine Ausweitung
der Diskussion am Leitbild des ,miindigen Athleten” orientiert fiir eine kritisch-korrektive Funktion des
Schulsports im Talentkontext scheint dringend geboten.

AuRerunterrichtliche Settings des Schulsports bieten eine Reihe von Maglichkeiten fiir die Talent-
entfaltung von Schilerinnen und Schilern. Parallelen zu anderen Unterrichtsfachern werden bei
Wetthewerben wie , Jugend trainiert fiir Olympia” erkennbar. Hier dominiert der Code , Sieg/Nieder-
lage” des aulerschulischen Wettkampfsports. Allerdings hietet der auerunterrichtliche Schulsport,
z.B. beim Pausensport, auch Entfaltungsméglichkeiten, die jenseits dieses Codes liegen. Weiter zu
prifen sind die Potenziale der einzelnen Angebotsformen des auRerschulischen Sports fir die Ent-
faltung individueller sportliche Talente. Eine breite Angebotspalette fiir Schiilerinnen und Schiiler ist
wiinschenswert.

Eine Talente erkennende oder forderliche Gestaltung des Sportunterrichts laut Fachertafel wird
bislang wenig diskutiert. Fir die Talenterkennung relevante Kompetenzen diirften nur in Teilen der
Sportlehrerschaft vorhanden sein. Zudem liegt eine derartige Ausrichtung ihres Handelns nicht
in ihrem Fokus. Es kénnen einzelne fachdidaktische Anséatze identifiziert werden, die sich selber
allerdings nicht zuvorderst als talentférderlich auffassen. Auch werden ,tibliche” mikrodidaktische
Elemente des alltdglichen Sportunterrichts trotz ihres erheblichen Potenzials der Talentférderung, die
tiber die rein sportmotorische Ebene hinausgeht, noch zu wenig als solche in den Blick genommen.
Weitergehende Reflexionen solcher Elemente scheinen angesichts der noch wenigen empirischen
Erkenntnisse tber die Schilersichtweisen auf ihre exponierten Rollen im Unterricht gefordert (Mieth-
ling & Krieger, 2004).

Etablierter auch hinsichtlich der diagnostischen Kompetenzen fiir den Sportunterricht sind defizitorien-
tierte Ansétze. Das Konzept der , Individuellen Férderung von und durch Bewegung, Spiel und Sport”
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verspricht als Klammer, den Blick auf das gesamte Kontinuum zwischen aufzuarbeitenden Schwéachen
und vorhandenen Kompetenzen einzelner Schiilerinnen und Schiiler zu richten. Dabei geht es sowohl
um die Forderung von Bewegung, Spiel und Sport als auch um Maglichkeiten z.B. fiir die Lernforderung
durch Bewegung, Spiel und Sport (vgl. Neuber, 2013).

Dr. Nils Neuber ist Professor fiir Bildung und Unterricht im Sport an der Westfalischen Wilhelms-
Universitat Miinster. Seine Forschungsaktivitaten beschaftigen sich vor allem mit Bildungs- und
Unterrichtsprozessen von Kindern und Jugendlichen im Sport. Seit 2010 ist er Mitglied im Interna-
tionalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF).

E-Mail: Nils.Neuber@uni-muenster.de

Dr. Michael Pfitzner ist Mitarbeiter am Institut fiir Sportwissenschaft, Bildung und Unterricht
im Sport an der Westfalischen Wilhelms-Universitdt Minster. Er ist Mitglied im Centrum fir
Bildungsforschung im Sport an der Universitdt Miinster. Seine Forschungsschwerpunkte sind
Bildungs- und Unterrichtsforschung im Sport, kommunale Sportentwicklung und Sicherheits- und
Gesundheitsforderung im Schulsport.

E-Mail: Michael Pfitzner@wwu.de
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10 Fachdidaktik Englisch

10.1 Einleitung

Ziel dieses Kapitels ist es zu erértern, welchen Beitrag die Didaktik des Englischen zur fachspezifischen
Begabungsdiagnostik und Begabten- wie auch Begabungsforderung leisten kann. Voraussetzung fiir
diese Argumentation ist die Einsicht, dass sich die systematische Beriicksichtigung von besonderen
Begabungen in den Fachdidaktiken widerspiegeln sollte.

Ein solcher Standpunkt — wenn auch seit Jahren von Eltern besonders begabter Kinder und pédago-
gischen Professionisten eingefordert — ist allerdings keineswegs selbstverstandlich. Einerseits hat
erst 2006 Volker Ladenthin provokant bezweifelt, ob begabte Schiiler/innen eine eigene Didaktik
wirklich brduchten. Seine Argumentation scheint allerdings verkiirzt, da er die altbekannte Diskussion
der Umsetzung von Begabungspotenzialen in schulische Leistungen und somit die Problematik der
Underachiever tibergeht (vgl. Weinert, 2000; Hagelgans, 2013). Andererseits scheint es immer noch
wenige Schnittmengen zwischen den fremdsprachlichen Fachdidaktiken und der Begabungs- und
Begabtenforschung zu geben; die Suche nach mdglichen Begabungsindikatoren vollzog sich zum Bei-
spiel dber lange Zeit ohne konstruktiven Austausch.

Dieser Beitrag versucht also, die Schwierigkeiten bei der Konzeption einer begabungsférdernden
Fachdidaktik in den Fremdsprachen mit Fokus auf Englisch kritisch zu diskutieren, die beiden Bereiche
Fremdsprachendidaktik und Begabungsférderung gleichermalien zu beriicksichtigen sowie mdgliche
Beispiele fir férderorientierten Fremdsprachenunterricht aufzuzeigen.

Im Folgenden wird zunéchst eine mogliche Sonderstellung der fremdsprachlichen Didaktiken diskutiert,
gefolgt von einem Blick auf Begabungsindikatoren (fachspezifisch und personlichkeitsbezogen) und
das dazugehorige diagnostische Inventar. AbschlieRend wird eine Aufgabe mit Blick auf mdgliche
begabungsfdrdernde Aspekte hin beispielhaft erértert sowie Anforderungen an eine Ausbildung bega-
bungsfordernder Padagoginnen und Péadagogen im Bereich der Fremdsprachendidaktiken skizziert.

10.2 Fremdsprachliche Fachdidaktik und Spracherwerh

Die Konzeption einer begabungsfdrdernden fremdsprachlichen Fachdidaktik sieht sich zundchst mit
dem Problem konfrontiert, dass es bis zum heutigen Tag héchst umstritten ist, ob Spracherwerb,
muttersprachlich wie fremdsprachlich, auf einem angeborenen Sprachinstinkt beruht oder nicht (vgl.
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Pinker, 1994; Tomasello, 1995). Es geht dabei um den seit Chomsky (1965) wiederholt propagierten
Language Acquisition Device, einen universellen Spracherwerbsmechanismus. Ist Spracherwerb —
und damit auch die Didaktik dieses Erwerbs — also einzigartig oder passiert dort, kognitiv gesehen,
dasselbe wie zum Beispiel beim Laufen-Lernen? Wenn man davon ausgeht, dass die Fachdidaktiken
nach Regelhaftigkeiten und Besonderheiten innerhalb der fachspezifischen Lehr- und Lernprozesse
suchen, die Natur dieser Prozesse in der Wissenschaft jedoch umstritten ist, was kann dann eine sol-
che Fachdidaktik Giber das Unterrichten des Fachgehietes aussagen? Diese Frage ist zentral, denn geht
man von einem universellen Spracherwerbsmechanismus aus, muss die Fremdsprachendidaktik dieses
Alleinstellungsmerkmal berticksichtigen und sich in der Form auch von allen anderen Fachdidaktiken
unterscheiden.

Damit verbunden ist die zentrale Frage nach dem Verhéltnis zwischen Erstsprachen- und Zweitsprachen-
erwerb und der Natur der Lernersprache (interlanguage, vgl. Selinker, 1972; Tarone, 2006). Einerseits
wird von flieRenden Ubergangen zwischen L1- und L2-Erwerb gesprochen (vgl. Edmondson & House,
2008, S. 131), andererseits gibt es klare Abgrenzungen (vgl. Clahsen, 1996). Erschwerend kommen
in dieser Angelegenheit Befunde aus den letzten 15 Jahren Multilingualitatsforschung hinzu, welche
nahelegen, dass zwischen L2 und L2+ klare qualitative Unterschiede bestiinden (vgl. Hufeisen, 2003).
Solche Befunde sind insofern markant, als dass Multilingualismus im 21. Jahrhundert die linguistische
Norm weltweit widerspiegelt (vgl. Krumm, 1995, S. 195).

Ein weiteres Problem bei der Frage nach einer begabungsférdernden Fremdsprachendidaktik ist der
Inhalt fremdsprachlicher Kompetenz. Denn eigentlich werden mit der L2 keine Inhalte, sondern eben
Kompetenzen erworben. Etwas vereinfacht kdnnte man fragen, was genau eigentlich im modernen
Fremdsprachenunterricht gelehrt bzw. gelernt wird. Anders als zum Beispiel im Fach Deutsch ist der
Fremdsprachenerwerb nicht an konkrete Inhalte, also Wissensbesténde gekoppelt. Kompetenzen
kénnen zwar nur anhand von Inhalten vermittelt und erworben werden, diese selbst scheinen jedoch
nahezu beliebig zu sein. Wie sieht dann fremdsprachliche Kompetenz aus? Diese Frage ist insofern
brisant, als dass es in der Fremdsprachendidaktik der letzten 10 Jahre einen Paradigmenwechsel vom
Fokus auf Sprache, Form und Korrektheit hin zum Fokus auf Angemessenheit der Anwendung und den
Kompetenzerwerb an sich gegeben hat (vgl. Wieden, 2012). Die Verwendung einer Fremdsprache soll
sich also nicht mehr ausschlieRlich an einer Norm orientieren, also formal korrekt sein, sondern ange-
messen verwendet werden kénnen, sodass sich Lerner/innen auf verschiedensten Kompetenzstufen
verstandlich machen und erfolgreich kommunizieren kénnen (vgl. Harmer, 2007). Die Kompetenz einer
Muttersprachlerin/eines Muttersprachlers ist nicht mehr die Richtschnur und Messlatte fiir Leistungen
im Fremdsprachenerwerb, sie ist noch nicht einmal unbedingt erstrebenswert.

Vor dem Hintergrund dieser Probleme stellt sich nun die Frage, wie man eine fachspezifische sprachliche
Begabung im Bereich des gesteuerten Fremdsprachenunterrichts (iberhaupt definieren soll, welche
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Begabungsindikatoren es fiir solche Potenziale geben kdnnte und wie man diese im Unterricht nutz-
bar machen kann (vgl. Mollica & Neussel, 1997; Wieden, 2012). Ist zum Beispiel jemand, der schnell
Vokabeln und Grammatik erwirbt bzw. viele Sprachen spricht, automatisch sprachbegabt? Und wenn
ja, wie schnell muss der Erwerbsprozess ablaufen, bzw. wie viele Sprachen miisste man meistern, um
das Pradikat der ,Begabung” zu erhalten? Wahrend sich in naturwissenschaftlichen oder kiinstlerischen
Bereichen Begabungspotenziale anhand expliziter Leistungen, Produkte oder auRergewdhnlicher
Entwicklungen zeigen, sind fremdsprachliche Begabungspotenziale zunéchst Teil der Alltagswelt und
damit schwerer fassbar. Gerade eine alltagstaugliche fremdsprachliche Begabung kann sich aber nicht
in philologischer Expertise, Eloquenz oder kiinstlerischer Poetik erschopfen (vgl. Wieden, 2012, S. 4).

10.3 Begabungsindikatoren im modernen Fremdsprachenunterricht

Die Suche nach begabungsrelevanten Indikatoren in der modernen Fremdsprachendidaktik ist aus
mehreren Griinden problematisch. Zum einen sind Begabungen, dhnlich wie Intelligenz, nicht einfach
statisch angeboren (vgl. Hanses, 2000), sie entstehen vielmehr erst in der Auseinandersetzung des
Individuums mit der Umwelt. Menschen lassen sich zum Beispiel durch andere Menschen begaben (vgl.
Wagner, 2008; Porath, 2012). Indikatoren sind daher bestenfalls Momentaufnahmen.

Zum anderen fehlen, anders als zum Beispiel in der Mathematik (vgl. K&pnick, 1998), wirklich belast-
bare und statistisch validierte Merkmale fiir fremdsprachliche Begabungen. Auf der theoretischen
Seite mangelt es zum Beispiel in Gardners Konzept der sprachlich-linguistischen Intelligenz (Gardner,
1983, 2005), welche explizit die Fahigkeit Sprachen zu erwerben mit einschlieRt, an konkreten Indika-
toren. Und auf der empirischen Seite zeigen Studien, dass mdgliche Indikatoren nur schwer nachweis-
bar sind. Obwohl sprachliche Begabung (/language aptitude, messbar in standardisierten Tests) und
die Einstellung zum Sprachenlernen allgemein (language attitude, messbar in standardisierten Skalen)
beides wichtige Pradiktoren fiir erfolgreiches Fremdsprachenlernen und damit language proficiency
sind (vgl. Krashen, 1981; Dehbozorgi, 2012), korrelieren beide Pradiktoren iberhaupt nicht miteinander.
Weiterhin fehlt eine Korrelation zwischen aptitude und Training bzw. Lernerfahrung, ein Befund, der
nur schwer begriindbar scheint. Auerdem sind die Interaktion zwischen aptitude und Intelligenz bzw.
aptitude und Kreativitat noch sehr unzureichend beleuchtet worden. Andere Studien haben wiederum
gezeigt, dass fremdsprachlich begabte Lerner/innen weder durch beobachtbares Verhalten auffallen
noch von Lehrpersonen anders behandelt werden als durchschnittliche Lerner/innen (vgl. Johnson,
1999). Daher sind auch Checklisten, welche mégliche Begabungsindikatoren abarbeiten, ebenfalls
problematisch (vgl. Ziegler, 2008). Solche Tools listen oft weder notwendige noch hinreichende Krite-
rien fir die padagogische Diagnose von Begabungen auf (vgl. Perleth, 2008) oder sie sind einfach nicht
auf die spezifische Erhebung fremdsprachlicher Begabungspotenziale ausgerichtet (vgl. Jarosewich,
Pfeiffer & Morris, 2002; Worrel & Schaefer, 2004).
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Am ehesten noch kdnnte man fremdsprachliche Begabungsindikatoren aus den Eigenschaften ableiten,
die man guten Sprachenlerner/innen (high performers) in der Literatur zuspricht. Diese sind auszugs-
weise in (1) zusammengefasst (vgl. Mollica & Neussel, 1997; Krashen, 1981; Kist, 2012, tibersetzt und
adaptiert).

(1) Gute Sprachenlernerinnen/-lerner:

* setzen Lernstrategien effizient ein, zeigen effiziente Lernprozesse

* suchen immer aktiv nach den Bedeutungen der zu lernenden Sprachformen

* erleben sich selbst als handlungsfahig

* demonstrieren Bereitschaft, Sprache zu tiben und in lebensnahen Kommunikationssituationen
einzusetzen

* kontrollieren und tiberpriifen sich selbst und ihre Lernprozesse

* haben ein grofes Handlungs- und Strategierepertoire

* kbnnen antizipativ lernen

* besitzen einen starken Drang zu kommunizieren

* besitzen phonemische Sensibilitdt und ausgeprégte Fertigkeiten im Bereich der listening
comprehension

* besitzen Selbstvertrauen und Empathiefahigkeit

* zeigen Offenheit gegentiber neuem Input und Bereitschaft zur Aufnahme von intake

* zeigen sog. integrative Motivation (von angesehenen Mitgliedern fremdsprachlicher Gemein-
schaften akzeptiert werden)

* gehen analytisch an sprachlichen Input heran

* finden die Méglichkeit, in einem férderlichen Umfeld zu lernen, meiden negative Umfelder

Diese Eigenschaften bediirfen allerdings, wie gesagt, der empirischen Validierung und praktischen
Erprobung in Diagnoseverfahren. Interessant ist hierbei, dass diese Indikatoren bisher {iberhaupt
wenig Eingang in standardisierte, kognitiv-linguistisch orientierte Testverfahren gefunden haben.
Das mag zum einem schlichtweg der Schwierigkeit geschuldet sein, ein theoretisches Konstrukt wie
integrative Motivation zu operationalisieren und in Testitems zu (ibersetzen. Zum anderen scheinen
sich Forschungsbereiche language aptitude, Begabungsforschung und die Didaktik des Englischen nur
marginal zu (iberlappen, was dazu fiihrt, dass z.B. die potenziellen Begabungsindikatoren in (1) weder
indenstandardisierten language aptitude-Testverfahren(siehe(3), S.202) noch in Gardners sprachlicher
Intelligenz beriicksichtigt werden.

Hinzu kommt, dass Sprache, Spracherwerb und letztlich auch Sprachbetrachtung zundchst soziale
Phanomene sind (vgl. Gass, 2002; Wygotsky, 1986), was bedeuten wiirde, dass Indikatoren fiir Bega-
bungen im Bereich des Spracherwerbs auch sozialer Natur sein missten, vielleicht sogar im Sinne
Gardners intra- und interpersonaler Intelligenzen. Dies ist sicherlich ein Desideratum in der aktuellen
Forschungslandschaft.
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Andere sprachbezogene Begabungsindikatoren konnten aus dem Gemeinsamen Européischen Refe-
renzrahmen fiir Sprachen (GERS) gewonnen werden (vgl. Trim, North, Coste et al., 2001). Im Zentrum
des GERS stehen Sprachkompetenzbeschreibungen fir die Fertigkeitsbereiche Horen, Lesen, zusam-
menhangend sprechen, an Gesprachen teilnehmen sowie Schreiben in sechs Referenzniveaus (A1, A2,
B1,B2,C1und C2). Fiir den Bereich Schreiben wird zum Beispiel auf A2-Niveau definiert, dass Lernende
kurze, einfache Notizen und Mitteilungen schreiben [kdnnen], die sich auf unmittelbare Bedirfnisse
beziehen (Trim, North, Coste et al., 2001, S. 87). Besonders begabte Fremdsprachenlerner/innen
missten eine solche Kompetenzstufe dann schneller, also zum Beispiel mit weniger Kontaktstunden
erreichen als durchschnittliche Lerner/innen.

Bei der Suche nach Begabungsindikatoren darf man allerdings die sogenannten moderierenden
kognitiven Personlichkeitsmerkmale (vgl. Kipman, 2013) nicht vergessen. Solche Merkmale, wie z.B.
Durchsetzungsfahigkeit, Risikobereitschaft oder Resilienz, stehen nicht zwangslaufig direkt mit Spra-
cherwerb in einem funktionalen Zusammenhang, haben jedoch einen lang unterschétzten Einfluss auf
herausragende Leistungen in einer Doméne (vgl. Duckworth & Seligman, 2005; Neubauer & Stern,
2007). Es ist allerdings noch wenig erforscht, welche Rolle genau solche eventuell begabungsfor-
dernden Persdnlichkeitsmerkmale im Zusammenspiel mit fachspezifischen Begabungsindikatoren
(vgl. (1)) spielen.

10.4 Diagnostische Verfahren im modernen Fremdsprachenunterricht

Geht man davon aus, dass fremdsprachliche Begabungen nicht nur durch pddagogische Beobachtung
sichtbar gemacht werden kdnnen, dann bedarf es zundchst treffsicherer Diagnoseverfahren, um iiber-
haupt FordermalRnahmen zu entwickeln. Daher werden in diesem Abschnitt sowohl testpsychologisch
standardisierte als auch semi-professionelle, padagogische diagnostische Anséatze (vgl. Hascher,
2005) zur Ermittlung von sprachlicher Begabung diskutiert.

Die Klassiker in diesem Bereich, bereits in den 1960er Jahren als Produkte der behavioristischen audio-
lingualen Methode entwickelt, sind die sogenannten language learning aptitude (LLA)- bzw. foreign
language aptitude (FLA)-Testverfahren. Aptitude meint in beiden Fallen so etwas wie Begabung,
Eignung, Neigung oder Talent. Die Definitionen, was genau sich dahinter verbergen kénnte, sind aller-
dings bestenfalls impressionistisch (Carroll, 1973; Pimsleur, 1966), sodass Dornyei, in Anlehnung an die
endlose Debatte um eine akzeptable Definition von Intelligenz, provokant behauptete, LLA is what LLA
tests measure (Dornyei, 2005). Tatsachlich versuchen die traditionellen language aptitude-Tests, Cha-
rakteristika zu definieren, welche — unabh&ngig von Motivation und verbaler Intelligenz — eine sprach-
liche Begabung sichtbar machen kdnnen. Von diesen Charakteristika wird behauptet, dass sie, nach
Alter und Einstellung der Lerner/innen, der zuverlassigste Pradiktor fiir fremdsprachliche Entwicklung
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seien, weit vor allen anderen Kontextfaktoren wie Lehrmethode, Lehrbuch oder Lehrperson. Die vier
klassischen Charakteristika sind nachstehend aufgelistet und kurz erldutert.

(2)
(a) phonetische / phonemische  Fahigkeit, fremdsprachliche Phoneme und deren symbolische
Sensibilitat’ Zuordnung als distinktiv wahrzunehmen
(b) grammatikalische Sensi- Sensibilitat fiir morpho-syntaktische Funktionen fremd-
bilitat sprachlicher lexikalischer Einheiten

(c) Fahigkeit zur Induktion bzw.  Féhigkeit, sich durch die Auseinandersetzung mit einer
Regelableitung Fremdsprache Muster, Strukturen und Regelhaftigkeiten
selbststandig zu erschlieen

(d) Memorierkapazitat Generelle Merkfahigkeit was die Korrespondenz von fremd-
sprachlichen lexikalischen Einheiten und deren Bedeutungen
betrifft

Ein oft zitiertes Beispiel fiir die Testung grammatikalischer Sensibilitét ist in folgendem Beispiel gege-
ben: Probandinnen und Probanden werden gebeten, diejenigen durch Zahlen markierten Worter oder
Phrasen in Satz B zu identifizieren, welche dasselbe tun wie das markierte Wort in Satz A.

(3)
(A) He spoke VERY well of you.

(B) Suddenly the music became quite loud.
1 2 3 4

Die richtige Antwort auf diese Frage ware natiirlich die , 3" und wiirde demonstrieren, dass eine Ler-
nerin/ein Lerner des Englischen erkennt, welche morpho-syntaktische Funktion die beiden Wérter very
und quite haben und was diese in der L1 der Lernerin/des Lerners bedeuten. Der groRe Nachteil dieser
standardisierten Testverfahren ist allerdings ihre theoretische Begriindung. Klassische /language
aptitude-Tests sind und bleiben den Dogmen des Behaviorismus verhaftet und reduzieren Sprache und
Spracherwerb somit auf ein System kognitiver Kombinatorik und Memory-Kapazitat. Dies reflektiert
in keiner Weise den aktuellen Stand der Sprachlehrlernforschung.

! Eine solche grundlegende fachspezifische Sensibilitat hat eventuell Parallelen in anderen Fachgebieten

bzw. Fachdidaktiken. So spricht Képnick in seinem Merkmalsystem mathematischer Begabung z.B. von
einer mathematischen Sensibilitét (vgl. Kapnick 1998).
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Alternativen finden sich z.B. im Cognitive Ability for Novelty in Acquisition of Language — Foreign
(CANAL-F)-Testverfahren (vgl. Grigorenko, Sternberg & Ehrmann, 2000). Dieses Verfahren, basierend
auf aktuellen Theorien der kognitiven Linguistik und Sprachlehrlernforschung, operiert mit einer Kunst-
sprache namens Ursulu und versucht zu erheben, wie Probandinnen und Probanden in der Testsituation
selbst, welche als mdglichst natirlicher Kontext prasentiert wird, eine fremde Sprache erwerben. Als
Feedback bietet dieses Verfahren Auskiinfte tiber die Starken und Schwéchen der Probandinnen und
Probanden (vgl. Sternberg & Grigorenko, 2002).

Neben den standardisierten Verfahren gibt es auch — ahnlich wie im Bereich der Muttersprache (vgl.
Kany & Schéler, 2010) — Verfahren, um den Sprachstand und damit eventuelle Begabungspotenziale in
der Fremdsprache Englisch zu ermitteln. Diese Verfahren stehen zum gréRten Teil auch Pédagoginnen
und Padagogen und nicht nur Psychologinnen und Psychologen zur Verfiigung. Fir einen relativ aktuellen
Uberblick siehe hierzu Esquinca, Yaden & Rueda, 2005.

10.5 Begabungsfdrdernder Unterricht in Englisch

Der Ruf nach FérdermaRnahmen ist verstandlich, v.a. in Zeiten, in denen sich die Zielvorgaben und
Rahmenbedingungen fiir den gesteuerten Fremdsprachenunterricht rasant andern und die betroffenen
Lehrpersonen vor dem Problem stehen, national standardisierte Aufgaben und Testformate mit dem
Trend zur Individualisierung in Unterricht und Leistungsbeurteilung zu vereinbaren (vgl. Schubert, 2010).

Ein solcher Ruf nach Férdermalinahmen hat v.a. im Bereich der Begabungs- und Begabtenforschung
eine Vielzahl an Modellen und Instrumenten hervargebracht. Dazu z&hlen, neben den Klassikern wie
Sprachwettbewerbe und Olympiaden, die offenen Lernformen, das Enrichment-Programm und das
Drehtiirmodell (Renzulli & Reis, 1997), task based learning (Nunan, 2004; Willis, 1996), Content and
Language Integrated Learning — CLIL (Colye, Hood & Marsh, 2010), Akzeleration, modularisierte Ange-
bote, Atelierbetrieb und Projekte sowie Tutorate, Coaching oder Mentorate (s. hierzu das Journal fiir
Begabtenfdrderung, 1, 2013, Beratung — Coaching — Mentoring).

Allerdings muss betont werden, dass die Wirksamkeit von traditionellen FérdermaBnahmen vielerorts
angezweifelt wird, da sich bestenfalls moderate Forderwirkungen empirisch haben nachweisen lassen
(vgl. Ziegler, 2007; Lipsey & Wilson, 1993). Dies fihrt einerseits dazu, die Berechtigung des betriebenen
Aufwands und der verwendeten finanziellen Mittel zu hinterfragen; andererseits hei3t das aber auch,
dass Begabungspotenziale mit solchen Mitteln sicherlich nicht optimal gefordert werden kénnen.
Fachdidaktische Begabungsforderung wird daher ebenfalls nicht durch punktuelle, extracurriculare
und quasi-elitare Differenzierung im pull-out-Stil gelingen kénnen (vgl. Ladenthin, 2008, S. 60; Scholz,
2008). Was aber waren Alternativen?
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Wiinschenswert ware eine Begabungsférderung, welche alle méglichen Potenziale im Bereich des
Fremdsprachenerwerbs durch langfristige und systematische Begleitung entwickeln hilft. Es braucht
dazu in erster Linie Lehrpersonen, die sich auf eine ganzlich neue Philosophie des schulischen Lehrens
und Lernens einlassen (vgl. Ladenthin, 2006, S. 47) und mit einer begabungs- und begabtenfor-
dernden Haltung ihren gesamten Unterricht gestalten. Eine solche neue Architektur des Lehr- und
Lernprozesses scheint vor allem in Instrumenten wie dem europaischen Sprachenportfolio (vgl. www.
sprachenportfolio-deutschland.de) bzw. Férdermodellen wie dem Modell des Selbstbestimmten Ler-
nens (SBL, im Qriginal Autonomous Learner Model, ALM, vgl. Betts & Kercher, 1999, 2008) oder dem
Schulischen Enrichment Modell (Renzulli & Reis, 1994, 1997) umsetzbar zu sein.

10.6 Exemplarische Aufgabe

Trotz der diskutierten Bedenken muss man natirlich iiber begabungsfordernde Unterrichts- und
Materialgestaltung im Bereich Fremdsprachen nachdenken. Und aus den bereits vorgestellten Mog-
lichkeiten der Begabungsfdrderung soll an dieser Stelle exemplarisch eine Unterrichtseinheit aus dem
Primarbereich zur bekannten Geschichte ,The Very Hungry Caterpillar” (,Die kleine Raupe Nimmer-
satt”) besprochen werden (vgl. Carle, 2011). Ein solches Beispiel versteht sich nicht als punktuelle,
segregative pull-out-Begabtenférdermdglichkeit, sondern als Teil einer systemischen (Ziegler, 2005,
2009), systematischen und integrativen schulischen Begabungsforderung.

Diese Unterrichtseinheit basiert auf dem Modell des task-based approach to language learning and
teaching, kurz TBLL (vgl. Legutke, Miiller-Hartmann & Schocker v. Ditfurth, 2009). TBLL ist ein Konzept
zur Unterrichtsplanung, bei dem die Fremdsprache im Unterricht gebraucht werden muss, um sinn-
stiftende und kommunikative Aufgaben zu bearbeiten, welche die Lerner/innen aktiv involvieren und
von ihnen Kompetenzen in den verschiedensten Fertigkeitsbereichen abverlangen. Grammatikalisches
Wissen wird lediglich als Vehikel angesehen, um Sinn zu stiften und sich mitzuteilen; es ist somit
niemals Selbstzweck oder Gegenstand expliziter Aufgaben.

In der folgenden Unterrichtseinheit geht es darum, dass Grundschulkinder der Grundstufe 2 die
Geschichte in der Fremdsprache kennenlernen und am Ende der Einheit nacherzahlen und kreativ
bearbeiten kdnnen. Der eigentliche Task wird dabei in sogenannte Subtasks zerlegt. Zunéchst erzahlt
die Lehrperson den Schilerinnen und Schilern in der Pre-Task-Phase die Geschichte im Sitzkreis.
Diese Phase sollte ausgiebig genug sein, damit alle Schiiler/innen dort abgeholt werden kénnen, wo
sie stehen. Wichtig ist hierbei das Mobilisieren bereits vorhandenen Wissens, damit die Schiiler/innen
das Gefiihl haben, bereits etwas zu kdnnen. Danach werden wichtige neue Begriffe eingefiihrt, zum
Beispiel Obstsorten, Farben oder Zahlen. Dann wird im Target-Task gemeinsam die Geschichte Schritt
fiir Schritt rekonstruiert. Das ist das Herzstiick und spatestens in dieser Phase miissen alle Schiiler/
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innen aktiv werden. Mittels kurzer Modelldialoge, Detailfragen und Partneriibungen wird das Ver-
standnis der Originalgeschichte gesichert und das Nacherzéhlen strukturiert. Im sogenannten Follow-
Up-Task gibt es dann die Gelegenheit, kreativ mit der Geschichte umzugehen; die Lehrperson zieht sich
dabei mehr und mehr zuriick. Hier kénnten z.B. kurze neue Dialoge verfasst, das Ende umgeschrieben,
eine szenische Auffiihrung erarbeitet werden oder ein Nacherzahlwettbewerb sich anschliefen. Die
Schiiler/innen lernen dabei, sich langere Zeit kreativ mit einer Aufgabe auseinanderzusetzen und ihre
Arbeitsschritte mdglichst selbststandig zu organisieren.

Begabungsférdernde Binnendifferenzierung Iasst sich anhand dieser Geschichte deswegen gut organi-
sieren, da sie vielseitige Mdglichkeiten bietet, verschiedenste nicht sprachbezogene Féhigkeiten und
Fertigkeiten anzusprechen. Die folgende Ubersicht verdeutlicht dies.

Arten des Tasks

Auflisten

Ordnen und
sortieren

Vergleichen

Probleml6sung

Erfahrungen
mitteilen

Kreative
Aufgaben

Beispiele aus , The Very Hungry Caterpillar”

Obstsorten und Lebensmittel, die die Schiiler/innen bereits vorher gekannt
oder neu gelernt haben, aufzéhlen und in die richtige Reihenfolge bringen.
Mindmaps, Cluster oder Bildgeschichten erstellen lassen.

Nach zweimaligem Héren die Geschichtsabschnitte mit Hilfe von Flashcards

rekonstruieren; Ordnungsprinzipien vorgeben oder ausdenken lassen fiir Neu-
ordnung; Hierarchisierungen finden lassen, Gegenstande aus der Geschichte
klassifizieren und (neue) Kategorien bilden.

Vergleichen der Stadien der Raupe in simplifizierter Sprache, Vergleichen der
Obstsorten, Farben oder anderer Eigenschaften. Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede benennen, Modelldialoge mit Fragen und Antworten erarbeiten.

Klassifizieren in gesunde und eher ungesunde Lebensmittel in der Geschichte.
Dann erweitern auf die Frage nach gesunden und ungesunden Lebensmitteln
in der Lebenswelt der Schiiler/innen; Erndhrungsgewohnheiten von Tieren
thematisieren; die zentrale Metamorphase in der Geschichte und damit
verbundene Probleme thematisieren.

Schiler/innen tauschen sich in vereinfachter Sprache tiber ihre Vorlieben bei
Lebensmitteln, Obstsorten etc. aus. Likes und dislikes.

Obige Typen von Tasks kénnen kombiniert werden, um mit den Ergebnissen
der Target-Task-Phase kreativ umzugehen.

Neben diesen Task-abhéngigen Differenzierungen kénnte man dariiber hinaus auch den Schwie-
rigkeitsgrad des sprachlichen Inputs, den Grad an Hilfestellung (input- und output-scaffolding),
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Interaktions- und Sozialformen, psychomotorische Aktivitat sowie mogliche Ankniipfungspunkte an
die Lebenswelt der Schiiler/innen systematisch variieren und dadurch Raum fiir die Entfaltung indivi-
dueller Begabungen schaffen.

Einen guten Uberblick und Zugang zu weiteren Aufgaben zum kompetenzorientierten und differen-
zierten Unterrichten findet sich im Osterreichischen Sprachenkompetenzzentrum 0SZ in Graz (vgl.
www.oesz.at/fss/suchen.php). Dort wurden Giber 350 Aufgaben fiir den schulischen Englischunter-
richt auf verschiedensten Niveaustufen gesammelt und mit einer Kurzbeschreibung zur Verfiigung
gestellt.

Weitere Materialien fir kompetenzorientierten Englisch-Unterricht im Sinne der Binnendifferenzierung
fiir den Sekundarbereich | finden sich bei Bolhdfer et al. 2012 und kdnnen auch unter www.nibis.de >
Allgemeinbildung > Facher > Fremdsprachen > Englisch heruntergeladen werden.

10.7 Zusammenfassung und Ausblick

Ziel dieses Beitrages war, zu erértern, was die Fachdidaktik Englisch zur Begabungsdiagnostik und
Begabungs- und Begabtenférderung beitragen kann. Was kann man jedoch angesichts der vielen
aktuellen Diskussionen und fundamentalen Fragen in den Fachgebieten der Fremdsprachendidaktik
und Begabungsforschung als Conclusio prasentieren? Zunachst muss die Frage nach einem mdglichen
kognitiven Alleinstellungsmerkmal im Sinne des universalen Spracherwerbsmechanismus und dessen
Bedeutung fiir den L2-Erwerb offen bleiben, wenn auch viele aktuelle Forschungsergebnisse darauf
hindeuten, dass sich ein solcher Mechanismus empirisch nur schwer verifizieren Iasst (vgl. Tomasello,
2003). Weiterhin bleibt die mangelnde Symbiose von Fachdidaktik und Begabungsforschung zu bekla-
gen, was den hier ertrterten Fragestellungen nicht dienlich ist. Und trotzdem benétigen Pddagoginnen
und Padagogen Konzepte und Hilfestellungen zur Diagnostik und Férderung von fremdsprachlichen
Begabungen, denn dies gehdrt schlichtweg zu ihren Kernaufgaben. Daher sollen in diesem Abschnitt
praktische MaRnahmen und Instrumente kurz diskutiert werden.

Die erste MalRnahme betrifft die Qualifizierung von Pédagoginnen und Padagogen, Begabungs- und
Begabtenfdrderung professionell ausiiben zu kdnnen. Eine solche Qualifizierung ist bisher in den
Bereich der Lehrer/innenfort- und -weiterbildung ausgelagert worden. In Europa sind Lehrpersonen
seit den 1990er Jahren v.a. durch das sogenannte ECHA-Diplom (Specialists in Gifted Education des
European Council for High Ability) sowie durch andere einschldgige Fort- und Weiterbildungslehr-
gange professionell qualifiziert worden. Es wére daher vorstellbar, ein Modul der ECHA-Ausbildung
mit adressatengerechten, fachdidaktischen Inhalten zu fiillen. Dies wiirde jedoch nicht ausreichen,
flachendeckenden begabungsfordernden Fremdsprachenunterricht zu etablieren.
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Daher sollte die Chance der derzeitigen Curriculumsneuentwicklung an Hochschulen und Universitéten
im deutschsprachigen Raum genutzt werden, fachdidaktische Studien mit Inhalten aus der Begabungs-
und Begabtenférderung systematisch anzureichern. Die Sicht auf Hochbegabung und Begabungen im
Allgemeinen sowie Einsichten zu sprachlichen Begabungen haben sich in den letzten 50 Jahren rasant
weiterentwickelt und ausdifferenziert. Das umfangreiche Wissen zu diesem Thema, aus Psychologie,
Neurokognition, Linguistik, Padagogik und Fachdidaktik sollte daher in den Aushildungsstatten fiir
padagogische Professionisten kanonisiert werden. Gleichzeitig ist allerdings die Autonomie und Zukunft
der Fachdidaktiken zumindest an dsterreichischen tertidren Bildungsinstitutionen gefahrdet, was eine
derzeit gefiihrte Debatte um die Rolle der Fachdidaktiken in der Paddagoglinnenbildung Neu zeigt. Vieler-
orts findet sich anscheinend die Vision der Fachdidaktiken als Anh&ngsel der Fachwissenschaften bzw.
der Bildungswissenschaften, insbesondere im Bereich des Lehramts fiir Sekundarstufen. Es bliebe zu
wiinschen, dass die Fachdidaktiken als eine eigenstandige Sdule des Lehramtsstudiums aufgestellt und
dementsprechend auch innerhalb der Studiengénge mit einer angemessenen Zahl an ECTS-Punkten
ausgestattet werden.

Die zweite MaRnahme betrifft konkrete diagnostische Instrumente und forderorientierten Fremdspra-
chenunterricht. Damit Padagoginnen und Pdadagogen forderorientiert unterrichten kdnnen, miissen
sie zunachst in die Lage versetzt werden, mdgliche fremdsprachliche Begabungen zu diagnostizieren.
Neben einer allgemeinen padagogischen Diagnostik sollten Lehrkraften daher auch fachspezifische
Diagnosewerkzeuge bekannt sein, damit fachspezifische Besonderheiten beriicksichtigt werden
kénnen. Und so, wie es im Bereich der allgemeinen Begabungsférderung bereits eine ganze Reihe an
semi-professionellen Instrumenten zur Diagnostik gibt (vgl. Kipman, 2013; Lehwald & Paternostro,
2010), existieren auch fiir fremdsprachliche Potenziale im Bereich Englisch im deutschsprachigen Raum
erprobte und validierte Erhebungsinstrumente.

Eines dieser Werkzeuge ist Rapid Profile (KeRler, 2008; Pienemann, 1984, 2011), eine unter der Agide
von Manfred Pienemann in Sydney und Paderborn entwickelte Computersoftware zur Erstellung
sprachlicher Profilanalysen. Dieses Werkzeug erlaubt individuelle Einstufungen und Profilbildungen
von Schilerinnen und Schiilern in universelle Sprachentwicklungsstufen. Neben dieser Sprachstands-
einstufung ermdglicht das Programm aber auch, mittels kommunikativer tasks individuelle, differen-
zierte FérdermalRnahmen fiir heterogene Lerngruppen zu entwickeln. Nach einer Einfihrung und mit
etwas Training kdnnte eine Lehrperson diese Diagnose selbst in ca. 15 Minuten durchfiihren. Somit ist
dieses Diagnosewerkzeug fiir den Schulalltag durchaus geeignet.

Flankierend zu Rapid Profile sollte ein fiir Lehrkréfte zugdngliches und professionell entwickeltes
Beobachtungsinstrument eingesetzt werden. Pddagogische Beobachtung ist némlich nur dann ziel-
flihrend, wenn sie strukturiert, zielgerichtet, theariegeleitet, prozessarientiert, reflexiv und frei von
emotionaler Kommentierung erfolgt (vgl. Holzinger & Wohlhart, 2009). Daher braucht es professionell
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entwickelte Tools, wie z.B. das mBET-Verfahren (multidimensionales Begabungs-Entwicklungs-Tool,
vgl. Stahl, 2013) fir Schiiler/innen der zweiten bis sechsten Schulstufe. Es bietet die Mdglichkeit,
gemeinsam mit Schiilerinnen/Schilern und Eltern mégliche individuelle Begabungen systematisch
zu beobachten, einzuschatzen und starkenorientiert gezielt zu férdern. Dieses Instrument wurde am
Osterreichischen Zentrum fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung (OZBF) entwickelt und
er6ffnet, im Gegensatz zu herkdmmlichen Checklisten, die Mdglichkeit einer systematischen und
differenzierten Beobachtung der Schiiler/innen. Das Tool wurde eigens zur Professionalisierung von
Lehrpersonen im Bereich Begabungs- und Begabtenférderung entwickelt und befindet sich momentan
in der Validierungsphase. In Anlehnung an einen ganzheitlichen und systemischen Begabungsbegriff
erhebt mBET neben den schulischen Leistungen zentrale Begabungsbereiche und Personlichkeitsmerk-
male und folgt als modernes Beobachtungstool dem generellen Trend in der Begabungsférderung weg
von einem defizitorientierten hin zu einem starken- und férderorientierten Ansatz.

Beide Verfahren, Rapid Profile in Kombination mit mBET scheinen auch den in der Begabungs- und
Begabtenforderung (noch) nicht versierten Pédagoginnen und Padagogen eine gute Basis zu bieten,
fremdsprachliche Begabungen zu diagnostizieren und zu fordern.

Sobald potenzielle Begabungen geortet sind, bieten v.a. zwei Modelle gute Mdglichkeiten einer syste-
matischen inklusiven schulischen Begabungsférderung. Zum einen ist da das Schoolwide Enrichment
Model aus den USA (Renzulli & Reis, 1994), ein Modell zur mageschneiderten Begabungsforderung,
welches auf einem sehr breiten und dynamischen Verstandnis von Begabungen fulst. Zum anderen gabe
es das ebenfalls US-amerikanische Autonomous Learner Model (Betts, 2003; Betts & Kercher, 1999;
Betts, 2003), welches in 5 Phasen ermdglichen soll, dass Schiiler/innen zu unabhangigen, kreativen,
entscheidungskompetenten und verantwortungsbewussten Lernerinnen und Lernern werden, und
das ein Leben lang. Neben der kognitiven Forderung legt dieses Modell immer auch den Fokus auf die
Ausbildung emotionaler und sozialer Kompetenzen.

Was aber macht es fir Pddagoginnen und Péddagogen in der Praxis so miihsam, fachspezifische Bega-
bungsdiagnostik und Begabungsforderung tatséchlich theoretisch zu begreifen und in die Praxis umzu-
setzen? Ein Grund ist vielleicht, dass die Fremdsprachendidaktiken und die Begabungs- und Begabten-
forschung nur &ulerst wenig Notiz voneinander nehmen. Die gemeinsame Schnittmenge, also eine
begabungsfdrdernde Fremdsprachendidaktik, wird, so wie es scheint, nur selten gemeinsam erforscht.
Dementsprechend wird diese Problematik auch im aktuellen Nationalen Bildungsbericht von 2012 (vgl.
Bruneforth, Herzog-Punzenberger & Lassnigg, 2013, Kapitel 4: Die Fachdidaktiken) nicht erwéhnt,
obwohl dieser Bericht es sich explizit zum Ziel setzt, das 6sterreichische Schulsystem nicht nur
umfassend und datenbasiert zu beschreiben, sondern auch Entwicklungsméglichkeiten aufzuzeigen.
Und nur so ist erklarbar, dass z.B. Gardners sprachbezogene Intelligenz in der Sprachlehrlernforschung
kaum Widerhall gefunden hat bzw. dass die tiber 30 Jahre alte Diskussion um die Unvereinbarkeit von
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language aptitude und language attitude in der Begabungsforschung zum Thema kognitive Indikatoren
kaum rezipiert und thematisiert wurde. Somit haben Heitzman und Parchmann wahrscheinlich Recht,
wenn sie konstatieren, dass es in den Fachdidaktiken im deutschsprachigen Raum momentan noch viel
zu tun gebe (vgl. Heitzmann, 2013; Parchmann, 2013).

Dr. Thomas Wagner ist der Ansprechpartner fiir Begabtenférderung im Arbeitsbereich Methodik
und Didaktik an der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich. Im Rahmen dieser Funktion ist er
Leiter des Lehrgangs Begabten- und Begabungsférderung in der Pflichtschule (ECHA-Ausbildung).
Bestandteile seines Arbeitsbereichs sind auferdem der Vokabel- und Grammatikerwerb, sowie
Phonologie und Marphologie.

E-Mail: thomas.wagner@ph-ooe.at
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11 Fachdidaktik Biologie/Naturwissenschaften

11.1 Einleitung

Der Begriff der Begabung Isst sich literarisch nur schwer fassen, da es ebenso viele Definitionen,
Beschreibungen und Modelle des Begriffes gibt wie Autorinnen und Autoren zu diesem Thema. Das
deutsche Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) nimmt eine grobe Gliederung der Bega-
bungen in musisch-kiinstlerische, psychomotorische und allgemeine intellektuelle Begabung vor (BMBF,
2001, S.13f.), wobei die Autorinnen und Autoren die allgemeine intellektuelle Begabung gleichsetzen mit
Intelligenz. Das Erreichen eines Intelligenzquotienten von 130 dient hierbei als Kriterium der Begabung.
In der Fachwissenschaft werden neben der Begriffsdefinition iber die Intelligenz weitere Definitionsan-
satze beschrieben, die nicht ihren gegenseitigen Ausschluss bedingen sollen (siehe Einleitungskapitel).

Um die Aspekte des Begabungsbegriffs im Hinblick auf die biologisch-naturwissenschaftliche Auspré-
gung zu strukturieren und einen Erkldarungsansatz fiir das Auftreten tiberdurchschnittlicher Begabung
in dieser Disziplin geben zu kénnen, wurde ein Begabungsmodell entworfen.

11.2 Begabungsmodell der biologisch-naturwissenschaftlichen Begabung in
Anlehnung an Perleth & Heller

hiologisch-naturwissen-

haftliche Begab
Ausgehend von der Annahme Renzullis (zitiert nach Wolfer, SCNATHChe begabung

2010, S. 133f), dass sich Begabung —als Schnittmenge meh-
rerer Teilaspekte, die fir ihre Ausprégung essenziell sind
— beschreiben ldsst, wurde ein Modell konzipiert, welches
neben der Begriffsstrukturierung die Entwicklungsdimen-
sion einer biologisch-naturwissenschaftlichen Begabung
aufzeigen und visualisieren soll.

Arbeits-
disziplin

Das Kernelement des Modells ist die biologisch-naturwissen-
schaftliche Begabung, welche bei auBergewdhnlichen Aus-
pragungen der Arbeitsdisziplin, der Kreativitat, der Intelligenz,

Soziale
Kompetenz

Abb. 1: Kernelement des Modells ist der Begabungsbegriff, welcher sich aus der Schnittmenge (roter
Innenbereich) der Begabungsaspekte ergibt.
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der sozialen Kompetenz, der Selbststeuerung des naturwissenschaftlichen Interesses und des Selbst-
vertrauens der/des Heranwachsendenauftritt (Abb. 1, S.217). Die Erwartungen an begabte Schiiler/innen
sind in den verschiedenen Altersstufen unterschiedlich. Sie entsprechen dem altersgeméaRen Entwick-
lungsstand. Im Speziellen ist bis zum vierzehnten Lebensjahr (Ende der Sekundarstufe I) anzunehmen, dass
begabte Schiiler/innen eigenmotiviert naturwissenschaftliche Phanomene selbststandig beobachten,
beschreiben und dokumentieren konnen und wollen (hohes naturwissenschaftliches Interesse).

Ein Beispiel, an dem sich ein hohes Interesse an einem biologischen Phanomen zeigt, wére ein Gecko-
ful, welcher mit Haftlamellen besetzt ist (z.B. Phelsumamadagascariensisgrandis). Zu beobachten
waéren diinnschichtige Lamellen mit Haftborsten (Setea) an der Unterseite des Fules. Diese unterglie-
dern sich an den Enden in viele feine l6ffelartige Strukturen (Spatulale), welche unpolare Wechsel-
wirkungen, sogenannte Van-der-Waals-Wechselwirkungen, mit dem Untergrund eingehen, wodurch
eine Haftwirkung entsteht, mit deren Hilfe Geckos senkrechte Flachen passieren kénnen.

Im Weiteren sollten Schiiler/innen auf der Grundlage von Daten in der Lage sein, Hypothesen zu formu-
lieren, die anschlieRend in einem eigenstandig konzipierten Experiment tiberpriift werden. So kénnten
am Beispiel der Wachstumsbeobachtungen einer Pflanzenart an unterschiedlichen Standorten Schiiler/
innen Hypothesen beziiglich der abiotischen Parameter generieren. Voraussetzungen hierfiir sind neben
einem ausreichenden Grundlagenwissen (abiotische Einfliisse wie Lichtintensitdt, Wasser- und Nahr-
stoffbedarf) und der Kenntnis von naturwissenschaftlichen Verfahren (z.B. das Anlegen von Versuchsrei-
hen mit jeweils nur einem variablen Parameter wie auch das Ansetzen einer Nullprobe) ein hohes Mafd
an Kreativitat sowie an Strukturierungs- und Planungskompetenz (Arbeitsdisziplin, Selbststeuerung).

Bestandteile der letzten drei Aspekte waren das Anfertigen einer Versuchsanleitung, Versuchsskizze,
das Festlegen von Messparametern und Manipulationsgrofen. Ebenso kann erwartet werden, dass
gangige hiologische Analysemethoden auf neue Untersuchungsgegensténde transferiert werden kdn-
nen. Hierzu zahlen neben dem Mikroskopieren und Anfertigen von Zeichnungen auch die selbststéndige
Verwendung von Bestimmungsliteratur.

Die Fahigkeit, eigenstandig wie auch im Team naturwissenschaftliche Problemstellungen zu bearbei-
ten, ist Teil der sozialen Kompetenz, die begabte Schiiler/innen aufweisen sollten. Der Arbeitserfolg
in einer Gruppe basiert nachhaltig auf dem Vermégen der Mitglieder, sich in diese zu integrieren,
arbeitsteilig produktiv tatig zu sein und Erkenntnisse in und aus der Gruppe adressatengerecht zu
kommunizieren. Das schnelle Aneignen und Anwenden des Fachterminus sind Auspragungen einer
naturwissenschaftlichen Begabung (vgl. Anton in diesem Band).

Bis zum Ende der Sekundarstufe Il steigt die Erwartung an die Bewéltigungshefahigung der Schiiler/
innen, zunehmend komplexere Problemstellungen zu bearbeiten und sich naturwissenschaftliche
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Phanomene selbststandig erschlieRen zu kénnen. Hierbei erstellen begabte Schiiler/innen eigenes
Datenmaterial, welches sie anschlieRend analysieren, interpretieren und in Form einer naturwissen-
schaftlichen Ausarbeitung prasentieren. AuRerdem bedarf es der Fahigkeit, fremde wissenschaftliche
verschiedenmediale Quellen zu nutzen und diese kritisch zu reflektieren.

Um von einer biologisch-naturwissenschaftlichen Begabung sprechen zu kénnen, reicht es nach dem
im Folgenden vorgestellten Modell nicht aus, nur in einem Teilaspekt eine aullergewdhnlich hohe
Auspréagung zu erkennen. Erst das Zusammenspiel der Einzelfaktoren bildet die Basis einer Begabung.

Diese duRert sich in zahlreichen Indikatoren/Kompetenzen, welche als Erstverdacht zur biologisch-
naturwissenschaftlichen Begabtenidentifikation dienen kénnen (Abb.2). In Anlehnung an den Beitrag
von Michael Anton (S. 23ff.) sind diese gegeben durch:

* ErschlieBung von biologischen Sachverhalten/Prozessen (z.B. Verhaltensbeobachtung einer
Assel in einer trockenen Laufarena: Die Asseln haben dort eine gesteigerte Aktivitat aufgrund
eines einfachen Reizes — Kinese) — Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung.

* Anwendung des natuwissenschaftlichen Erkenntniswegs (vgl. Kap. 11.3) — Kompetenzbereich

Erkenntnisgewinnung.

*Verwendung von Fachtermini (z.B. Induced fit = Anpassung der aktiven Tasche eines Enzyms an

Abb. 2:

Eine naturwissenschaftliche
Begabung &uSert sich durch
das Auftreten zahlreicher
spezifischer Indikatoren.

Rasche ErschlieBung
biologischer Sachver-
halte/Prozesse

Anwendung des nat.
wiss. Erkenntniswegs

Verwendung von
Fachtermini

Kombination abstrakter
mit phanomenologischen
Informationen

Verkniipfung von
Wissensclustern tiber
biologische Systeme

Interdisziplinare Anwen-
dung des biolog. Wissens

Wissensgebrauch zur
kritischen Behandlung
von Alltagsphanomenen

Friihzeitiges Erreichen
der Stufe des formal-
operationalen Denkens

biologisch-naturwissen-
schaftliche Begabung

Arbeits-
disziplin

pY
Selbst-
vertrauen

nat. wiss.
Interesse

Soziale
Kompetenz
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das enzymspezifische Substrat, Adaptation = Anpassung, Genpool = Gesamtheit der Gene aller
Individuen einer Population usw.) — Kompetenzbereich Kommunikation.

* Kombination abstrakter mit phanomenologischen Informationen (z.B. die Kombination von
DNA-Barcodes mit visuellen systematischen Informationen, um einen Stammbaum zu generie-
ren) — Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung.

* Verknipfung von Wissensclustern tber biologische Systeme (z.B. die Betrachtung eines
Okosystems unter Verwendung der biotischen und abiotischen Faktoren) — Kompetenzbereich
Erkenntnisgewinnung.

* Interdisziplindre Anwendung des biologischen Wissens (die Verkniipfung der naturwissen-
schaftliche Teilgebiete (Biologie, Chemie & Physik) zur ganzheitlichen Betrachtung eines bio-
logischen Phdnomens. Am Beispiel der Photosynthese bedarf es der Determination der Funk-
tions- und Wirkungsweise von Ladungstrdgern) — Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung.

*  Wissensgebrauch zur kritischen Behandlung von Alltagsphanomenen (z.B. die Verwendung von
Hormonfallen zur Insektenbekampfung. Ausbringen von Sexualhormonen, um ein Geschlecht
anzulocken und zu téten.) — Kompetenzbereich Bewertung.

* Frithzeitiges Erreichen der Stufe des formal-operationalen Denkens, wodurch die Analyse
von biologischen Phanomenen auf einer abstrakten Ebene méglich wird — Kompetenzbereich
Erkenntnisgewinnung.

Eine messhare Leistung ergibt sich erst aus der Entwicklung der Begabung. Diese wird tiber die Bega-
bungsaspekte hinaus durch weitere nichtkognitive Persdnlichkeitsmerkmale und Umweltmerkmale
beeinflusst (Abb. 3). Die Umweltmerkmale stellen den sozialen Rahmen und die in diesem Rahmen
gemachten Erfahrungen des Kindes dar. Hierzu zdhlen das Familien- und Schulklima sowie bereits
vorhandene kritische Lebensereignisse und erfahrene Férderung. Das Selbstkonzept eines Kindes ist
stark abhéngig von seiner Akzeptanz im Familien- und Schulumfeld (vgl. Schlichte-Hiersemenzel, 2006,
S. 35f.). Hierbei verschiebt sich der Einfluss dieser Sozialisationsagenten mit fortschreitendem Alter
von der Familie hin zur Schule (vgl. Perleth, 2001, S. 81f.). Nichtbeachtung einer Begabung kann sub-
jektiv sogar als Behinderung wahrgenommen werden, die es zu unterdriicken gilt (Oswald, 2005, S. 11).

. Wenn die geistigen Gaben hochbegabter Kinder sich nicht vorwérts entwickeln diirfen
von da aus, wo sie nun einmal sind, sondern ihnen Riickwérts- »Entwicklung« auf eine
fiktive Altersnorm abverlangt wird, kann mit der Zeit ein groSer Teil ihrer geistigen
Vitalitdt abgebremst und damit auch die emotionale, soziale und sogar kérperliche
Entwicklung behindert werden.” (Schlichte-Hiersemenzel, 2006, S. 10).

Die nichtkognitiven Persdnlichkeitsaspekte beschreiben Faktoren und Féhigkeiten, die neben den
Begabungsaspekten das Mal der Kompetenz des Kindes pragend beeinflussen. Hierzu zahlen die
individuelle Fahigkeit, Stress zu bewéltigen, die Leistungsmotivation, die vorhandenen Arbeits- und
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Lernstrategien sowie die Kontrolliberzeugung. Um eine hohe Kompetenz zu erlangen, bedarf es
eines hohen zeitlichen und kognitiven Aufwandes. Fiir das Kind kann diese Ressourcenbeschneidung
Stress oder Zwang bedeuten und zu einem Abbruch oder einer Beeintrachtigung der Lernleistung
fiihren. Daher sollte die Leistungsmotivation des Kindes intrinsisch verankert sein und duRerer Zwang
vermieden werden. Erworbene Lern- und Arbeitsstrategien als basale Bewaltigungsmotive dienen
wahrend der Leistungskontrolle beziehungsweise der direkten Kompetenzanwendung als Werkzeug,
um gestellte Aufgaben bewadltigen zu kdnnen. Aus dem Wechselspiel von Begabungs- und Umwelt-
faktoren und den nichtkognitiven Persénlichkeitsmerkmalen ergibt sich die GréRe, die als Kompetenz
bezeichnet werden kann.

Rasche Erschliefung
biologischer Sachver-
halte/Prozesse

Stress- Leistungs- Arbeits-/ Kontroll-
bewadltigung motivation Lernstrategien  iiberzeugung

Anwendung des nat.
wiss. Erkenntniswegs

Verwend biologisch-naturwissen- T—
erwendung von : ichtkognitive

. chaftliche Begabun o
Fachtermini R che beg g Persdnlichkeitsmerkmale
Kombination abstrakter
mit phdnomenologischen
Informationen

Verkniipfung von
Wissensclustern tiber
biologische Systeme

Interdisziplinére Anwen-
dung des biolog. Wissens

Arbeits-
disziplin

Selbst-

vertrauen
\

Hohes
nat. wiss.
Interesse

Wissensgebrauch zur
kritischen Behandlung
von Alltagsphanomenen
Friihzeitiges Erreichen
der Stufe des formal-
operationalen Denkens

Soziale
Kompetenz

Familienklima

Kompetenz

Klassenklima

Kritische
Lebensereignisse

Umweltmerkmale
Férderung

Abb. 3: Aus dem Wechselspiel von Begabungs-, Umweltfaktoren und den nichtkognitiven Persénlich-
keitsmerkmalen ergibt sich die GréBe, die als Kompetenz bezeichnet werden kann.
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Aus der Anwendung der personlichen Kompetenz kann schlieBlich Leistung erwachsen, die bei einer
positiven Kontrolliiberzeugung des Kindes messhar ist. Entlang der Zeitachse kann aus der Leis-
tungsfahigkeit eines begabten Kindes die Leistungsexzellenz einer Expertenin bzw. eines Experten
hervorgehen (Abb. 4). Expertise stellt somit das Ziel, die letzte Stufe der Begabungsentwicklung, dar.
Nach der delphischen Definition von Ziegler (2008) ist ein ,Experte (Leistungsexzellente/Leistungs-
eminente Person): eine Person, die schon sicher Leistungsexzellenz erreicht hat.” Diese Entwicklung
kostet Zeit und Bemiihungen. An diesem Punkt soll erneut darauf hingewiesen werden, dass die Leis-
tungsentwicklung nur durch die positive Synergie der drei groen Aspekte Begabungsveranlagungen,
nichtkognitive Persdnlichkeitsmerkmale und Umweltmerkmale mdglich ist.

Rasche Erschliefung
biologischer Sachver-
halte/Prozesse

Anwendung des nat.
wiss. Erkenntniswegs

Verwendung von
Fachtermini

Kombination abstrakter
mit phanomenologischen
Informationen

Verkniipfung von
Wissensclustern tiber
biologische Systeme

Interdisziplindre Anwen-
dung des hiolog. Wissens

Wissensgebrauch zur
kritischen Behandlung
von Alltagsphéanomenen

Frithzeitiges Erreichen
der Stufe des formal-
operationalen Denkens

Familienklima

Klassenklima

Kritische
Lebensereignisse

Forderung

Stress-
bewaltigung

biologisch-naturwissen-
schaftliche Begabung

pY
Selbst-
vertrauen

Hohes
nat. wiss.
Interesse

Umweltmerkmale

Arbeits-
disziplin

Soziale
Kompetenz

Leistungs-
motivation

Arbeits-/ Kontroll-
Lernstrategien  iiberzeugung

Nichtkognitive
Persdnlichkeitsmerkmale

Kompetenz

> Leistung

A
Expertin/Experte

Abb. 4: Leistung kann aus der Kompetenz erwachsen und sich langfristig zur Exzellenz einer Expertin/
eines Experten entwickeln.
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11.3 Wie sieht ,Guter Unterricht” zur biologisch-naturwissenschaftlichen
Begabungsforderung aus?

GuterUnterrichtermdglicht Schiilerinnenund Schiilern einen maximalen Erkenntnisgewinn. Im Folgenden
wird der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg beschrieben, da dieser als geeignete Methode zur
Férderung der biologisch-naturwissenschaftlichen Begabung eingesetzt werden sollte. Die Urspriinge
dieser Methodik zur Erzeugung von Wissen liegen in der naturwissenschaftlichen Fachwissenschaft.
Ausgehend von einer Fragestellung oder einem Problemaufwurf wird nach induktiver Hypothesenbil-
dung deduktiv versucht, durch die Uberfiihrung des Untersuchungsgegenstands in ein determinierendes
Experiment eine Priifung der Hypothese durchzufithren. Aufgrund von Beobachtungen, Messdaten
etc. werden induktiv Hypothesen fiir das Auftreten des Naturphdnomens aufgestellt. AnschlieRend
erfolgt die Konstruktion eines Experimentalaufbaus, der mithilfe regulierbarer Einflussfaktoren eine
Analyse des Phanomens ermdglicht. Die aus dem Experiment gewonnenen Daten dienen der Priifung
deraufgestellten Hypothesen. Zirkular erfolgt die Modifikation der Hypothesen und der experimentellen
Durchfiihrung, bis Daten gewonnen werden kdnnen, die als Basis einer erkldrenden Theorie dienen.
Die aufgestellte Theorie muss anschliefend durch deduktive Ableitung experimentell gepriift werden.

Beobachtungen/
Daten

Induktionsschluss

=

Hypothese O ——
) Hypothesen-
Y modifikation
Hypothese o
Anpassung des
; Experiments
Deduktive A i Xper
Ableitung

Verifizierung Falsifizierung |

o (e
o (o

Theorie

Abb. 5: Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg in Anlehnung an S. Klautke (1990)
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Die Ubertragung dieser wissenschaftlichen Methodik in den Dreiklang des Unterrichts (Finstieg, Erar-
beitung, Ergebnissicherung) erfolgt tiber die Abfolge von neun Teilschritten, die anhand eines Beispiels
zur Qrientierung von Ameisen vorgestellt werden sollen. Problemstellung: ,Wie finden Ameisen den
Weg zu einer entdeckten Futterquelle?” Hypothese: ,Ameisen finden den Weg zu einer Futterquelle,
indem sie einer Duftspur folgen.” In der Folge missen die Schiiler/innen selbststandig ihren individuel-
len Losungsweg planen (Planung des Lésungsweges), durchfiihren, protokollieren, auswerten und
deuten (Experimentdurchfiihrung). Hier wiirde sich im Fall der Ameisenfragestellung eine Laufarena
anbieten, in der eine Pheromonspur aufgetragen wurde. AnschlieRend wiirde das Verhalten der Ameise
beobachtet. Danach werden die gewonnenen Erkenntnisse dem Plenum prasentiert (Ergebnisprésenta-
tion). AbschlieRend wird vertiefend auf die Ergebnisse und den gewahlten Lésungsweg eingegangen,
um die durchgefiihrte Methodik aufzuarbeiten und zu reflektieren (Ergebnissicherung/Reflexion des
Losungsweges). Der Transfer und die Ubung mit den gewonnenen Erkenntnissen sollen diese langfristig
im Gedé&chtnis sichern.

Infobox — Tipps

Im Folgenden werden geeignete Stimuli und Unterrichtsformen vorgestellt, die generell den natur-
wissenschaftlichen Unterricht bereichern und einen héheren Lernerfolg versprechen.

* Handlungsorientierter, problemlésender Unterricht

— Die Verpackung der zu vermittelnden Unterrichtsinhalte in alltdgliche adressatenrele-
vante Kontexte kann zu einer htheren Begeisterung und Mativation fiir den Lernstoff
flihren, da die Inhalte einen persénlichen Bezug bekommen.

— Durch eine klare Zielsetzung/einen klaren Problemaufwurf und eine Offnung der
Arbeitsmethoden werden die Schiiler/innen zur selbststandigen Anwendung des natur-
wissenschaftlichen Erkenntniswegs bewogen. Hieraus erwéchst ein groRerer Erkennt-
nisgewinn, da neben der Beobachtung und Deutung des Experiments die Dimensionen
der Planung und Durchfiihrung von Experimenten hinzukommt.

- Offnung der Methodenanwendung und Einsatz von Experimenten erzeugen ein hoheres
MafR der Schiiler/innenkooperation und Leistungsdifferenzierung, sodass Schiiler/
innen individuell und ebenso soziale Kompetenzen gefdrdert werden kénnen.

* Verwendung und Einbeziehung von Realobjekten in den Unterricht
- Der Einsatz von Tieren, die Demonstration von Phdnomenen in der Natur (z.B. Fluo-
reszenz) oder das Aufsuchen besonderer Lernorte kann Schiiler/innen begeistern und
aufgrund der Primarerfahrung zu einem intensiveren Lernen fiihren.

> Begeisterung fiir die Natur und den Organismus
— Lehrer/innen sollten sich selber fiir ihre Lehrdisziplin begeistern, um die Schiiler/innen
mit der gleichen Begeisterung anzustecken und Freude am Lernen zu wecken.
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11.4 Wieso sollten biologisch-naturwissenschaftlich begabte Schiiler/innen
gefordert werden und wie kdnnen Bildungspolitik und Schule dies
realisieren?

Den Naturwissenschaften kommt in der Begabtenforderung eine besondere Bedeutung zu, da in
Deutschland schon seit Langerem der wissenschaftliche Nachwuchs fehlt und der Fachkraftemangel
immer wieder beklagt wird.

Die Biologie und ihre Phdnomene hilden oftmals eine interdisziplindre Grundlage fiir Wissenschaft
und Forschung. Aus diesem Grund kann v.a. die Biologie dazu beitragen, Begabte adaquat zu férdern
und ihre kognitiven Féhigkeiten anzuregen. Auf der anderen Seite profitiert auch die Biologie von den
Begabten, denn die Ldsung vieler biologischer Phdnomene oder auch Probleme erfordert Menschen
mit abstraktem Vorstellungsvermdgen. Hier kénnen mdoglicherweise junge Begabte weiterhelfen, da
sie oftmals dieses abstrakte Vorstellungsvermégen aufweisen und aulerdem noch nicht durch eine
wissenschaftliche Ausbildung in ihrer Denkweise vorgeformt sind. Dieser Aspekt findet in dem voran-
gegangenen Begabungsmodell in dem Kreativitats- und Intelligenzbegriff Beachtung.

Ein solches auf die Begabungsentwicklung ausgerichtetes Férderangebot besteht an der Universitat
Bielefeld durch das Projekt ,Kolumbus-Kids". Es handelt sich dabei um ein in dieser Form in Deutsch-
land bisher einmaliges Konzept im Bereich der Biologiedidaktik, das seit Anfang 2006 existiert. Ziel
des Projektes ist eine addquate Forderung von begabten Schiilerinnen und Schiilern im Bereich
Naturwissenschaften. Hierflir wurden Schiler/innen ausgewahlt, die eine biologische Begabung
aufweisen (siehe Modell) und anschlieRend tiber mehrere Monate geférdert wurden. Ergebnisse und
Fakten dieser Forderung wurden in verschiedenen Publikationen dargelegt (vgl. Wegner et al., 2012,
Wegner et al., 2013).

Die Biologie eignet sich aus verschiedenen Griinden besonders gut fiir derartige FérdermaRnahmen.
Durch die vielféltigen Mdglichkeiten der Inhaltsvermittlung (Experimente, Realobjekte usw.) wird
das kognitive Denken der Schiiler/innen in hohem MaRe angesprochen. Beispiele fir biologische
Experimente an Realobjekten wéaren FralBversuche von Schleimpilzen (Myxomycota), die aktive und
passive Ortung von Riisselfischen (Gnathonemuspetersii) oder die Konzeption einer Biobatterie mit
Grinalgen. Es gibt viele biologische Phanomene (z.B. die Biolumineszenz von Meeresorganismen), die
ein abstraktes Denkvermdgen und hohes naturwissenschaftliches Interesse erfordern, was gerade
bei Begabten stark ausgeprégt ist. Weiterhin werden durch den offenen Zugang dieser Methaden
soziale Kompetenzen und das selbststandige Arbeiten geférdert (siehe Modell). So erreichte positive
Erfahrungen in der Gruppe wirken sich positiv auf das Selbstvertrauen und Selbstkonzept der Teil-
nehmer/innen aus.
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Neben dem wissenschaftlichen besteht auch ein wirtschaftliches Interesse an hochqualifizierten
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern. Neue Technologien sind heutzutage héufig von der
Natur inspiriert. Es ergeben sich hieraus neue Produktpaletten und Anwendungsgebiete, die den
Markt fiir die Industrie erweitern. Diese als Bionik bezeichnete Umsetzung ist einer von vielen Griin-
den, aus denen ein wirtschaftliches Interesse an der naturwissenschaftlichen Nachwuchsférderung
besteht.

Um die wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Interessen nach hochqualifiziertem Nachwuchs zu
decken, bedarf es einer Umsetzung der Begabungsforderung in den Schulen. Grundlegend hierfiir ist,
dass die Schulleitung hinter diesem Anliegen steht und das Lehrer/innenkollegium zu Fortbildungen auf
diesem Gebiet anhélt. Mit der Einschulung im sechsten Lebensjahr wird vornehmlich Altershomoge-
nitat, jedoch nicht Entwicklungshomogenitét innerhalb der Klassen geschaffen, da sich altersgleiche
Kinder in nichts mehr unterscheiden als in ihrem Entwicklungsstand (BMBF, 2001, S. 45). Aufgrund
dieser breiten Heterogenitat ist es notwendig, innerhalb des Unterrichts Lehrkanzepte zu verfolgen,
welche die individuelle Férderung jedes Kindes erméglichen. Anders als die Eltern besitzt die Schule
einen konkreten Bildungsauftrag, den sie zu erfiillen hat. Lehrer/innen sind daher aufgefordert, in
jeder Unterrichtssituation im Sinne einer Forderdiagnostik und einer kontinuierlichen Beobachtung
von Bildungs- und Entwicklungsprozessen ihre Téatigkeit an den jeweiligen Begabungen, Vorwissens-
besténden, Motivationen und Interessen ihrer Lerngruppe auszurichten und deren Entwicklungen und
Lernerfolge zu verfolgen (iPEGE, 2009, S. 22).

Es lassen sich zwei prinzipielle Forderungskonzepte voneinander unterscheiden (iPEGE, 2009, S. 21).
Zum einen die Férderung von hiologisch-naturwissenschaftlich Begabten durch schnellere Bewaél-
tigung der Unterrichtsinhalte (Akzeleration) und zum anderen das Angebot qualitativ differierender
Lehrinhalte (Enrichment). Derart angelegte FérdermaBnahmen finden einen fruchtbaren Boden im
biologisch begabten Lernkonzept, da in diesem versucht wird eine breite Heterogenitat aufrechtzuer-
halten, die gleichzeitig durch differenzierte Unterrichtsmethoden eine individuelle Férderung enthalt.
Unter Anwendung der differenzierenden Férdermanahmen fiir biologisch-naturwissenschaftlich
Begabte sind diese in homogenen Bildungssettings umsetzbar (iPEGE, 2009, S. 21). Hierbei ist zwischen
Begabungs- und Begabtenférderung zu unterscheiden. Begabungsforderung kann verstanden werden
als die systematische Entwicklung von Begabungsgrundlagen, also beispielsweise die Anregung
des Denkens, der Aufbau eines gut strukturierten Gedachtnisses oder die Férderung von Interessen,
Zielstrebigkeit, Arbeitshaltungen, Selbstsicherheit und Kommunikationsféahigkeit. Begabtenfdrderung
bedeutet dann sowohl das Bemiihen um das Erkennen und Fordern maglicher Potenziale von Kindern
und Jugendlichen als auch die Gestaltung von differenzierten und anspruchsvollen Lernangeboten fiir
diejenigen jungen Menschen, die sich bereits als begabt erwiesen haben (iPEGE, 2009, S. 22). Hierbei
sollte sich die Férderung an die bereits gewonnenen Erkenntnisse (iber Begabte anlehnen (vgl. PreuR,
2012, S. 38ff.; iPEGE, 2009, S. 22ff; Reichle, 2004, S. 271.).
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* Das schnelle und leichte Erfassen von Lernstoff erlaubt ein héheres Unterrichtstempo und
einen Verzicht auf intensive Wiederholungs- und Ubungsphasen.

* Der sichere und flexible Umgang mit gelerntem Wissen und die rasche Beherrschung der tibli-
chen Lésungswege ermdglichen die Relativierung von Standardverfahren und die Anregung zu
kreativen, originellen Losungen (z.B. in freier experimenteller Arbeit oder beim Transfer von
erworbenem Wissen auf neue biologische Phanomene).

> Breite Aufmerksamkeit, vielseitige Interessen und die Féahigkeit, verschiedene Wissenshe-
reiche zu verbinden, erlauben die Behandlung anspruchsvoller, komplexer und vielschichtiger
biologischer Themen und Problemstellungen.

* Individuelle Interessen und personliches Erkenntnisstreben verlangen die Unterstiitzung selbst
gesteuerter Wissenserwerbsprozesse und damit die Vermittiung von Fertigkeiten zur indivi-
duellen Planung, Exploration und Synthese von biologischem Wissen.

* Begabte Schiiler/innen gehen in ihrem Wissenserwerb immer wieder iiber die schulischen
Lehrplane hinaus. Dann gilt es, ihnen diejenigen Zugange zu vermitteln, die in dem hiologischen
Wissensgebiet fiir den Erkenntnisgewinn zielfiihrend sind (z.B. durch EnrichmentmaRnahmen
wie Kolumbus-Kids, Wettbewerbe wie Jugend forscht, Biologie-0Olympiade, Bio-logisch, Schii-
ler experimentieren oder Akademien wie die Deutsche Schiilerakademie und MINT-Camps).
Dies betrifft Arbeits- und Untersuchungsmethoden sowie Grundlagen des wissenschaftlichen
Diskurses und Leistungsstandards.

* Je individualisierter derartige Wissenserwerbsprozesse ablaufen, desto wichtiger werden
Formen der Begleitung, des Mentorings und des Coachings.

MaRnahmen der Akzeleration (Beschleunigung der Unterrichtsinhalte) greifen bereits vor der Einschu-
lung des Kindes, indem die Mdglichkeit der vorzeitigen Einschulung besteht. Ziel dieser Malinahmen
ist die temporare Vermeidung von Unterforderung durch Erhéhung der zu bewaltigenden Unterrichtsin-
halte, da das Kind versaumte Inhalte zeitgleich aufarbeiten muss (BMBF, 2001, S. 45f.). Seit der Kultus-
ministerkonferenz 1997 sind die Lander befugt, eine Stichtagverlegung der Einschulung vorzunehmen.
Zuvor waren Kinder, die bis zum 30. Juni des laufenden Kalenderjahres das sechste Lebensjahr voll-
endet hatten, schulpflichtig. Fir Kinder, die zwischen dem 1. Juli und 31. Dezember geboren wurden,
bestand die Regel, dass eine vorzeitige Einschulung nur auf Antrag moglich war (BMBF, 2001, S. 45).
Eine Stichtagverlegung bedarf einer Einzelfallentscheidung durch elterlichen Antrag, tiber den erfah-
rene Lehrer/innen und Schulpsychologinnen/-psychologen anschliefend entscheiden. Eine friihzeitige
Einschulung ist dann sinnvoll, wenn das Kind tatsachlich besonders begabt und in seiner kérperlichen
sowie sozial-emotionalen Entwicklung nicht verzégert ist (BMBF, 2001, S. 46).

Neben der vorzeitigen Einschulung besteht die Maglichkeit des Uberspringens von Schulklassen. Ubli-
cherweise kann ein Kind wéhrend seiner Schullaufbahn zweimal springen, einmal in der Grundschule
und ein weiteres Mal auf dem Gymnasium. Voraussetzungen hierfir sind Begabungen auf breiter Ebene
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sowie ausbleibende Entwicklungsverzégerungen in korperlichen und emotional-sozialen Bereichen
(BMBF, 2001, S. 46). Ebenso wie die vorzeitige Einschulung verschafft auch das Uberspringen von
Klassen nur temporéar Abhilfe gegen die Unterforderung von begabten Kindern. Langfristig kann dieses
Problem nur durch Manahmen des Enrichments gelost werden (BMBF, 2001, S. 47). Biologie the-
matisierende Enrichmentmalnahmen sollen das tbliche Unterrichtsangebot nicht ersetzen, sondern
erganzen es durch eine Verbreiterung des Lehrplans (vertikales Enrichment) oder durch Lerninhalte, die
im normalen Unterricht nicht vorgesehen sind (horizontales Enrichment).

Die im Zuge der Inklusionsdebatte formulierte Forderung nach Ausweitung der Individualisierung
des Unterrichts findet sich nahezu wortgleich in der Begabtenforderungsdebatte wieder (vgl. iPEGE,
2009, S. 25f. und BMBF, 2001, S. 49). Innere Differenzierung des Unterrichts kann auf zwei Wegen
realisiert werden. Den ersten Weg stellt die Verwendung von lernstandskonformen Materialien durch
die Lehrperson dar. Diese Methode bedarf eines kontinuierlichen Maonitorings der Persénlichkeits-,
Begabungs-, Kompetenz- und Lerntempoentwicklung sowie der Beachtung der sozialen Bediirfnisse
jedes Kindes, wodurch sie sehr aufwendig und nur bedingt in der Praxis umsetzbar wird, jedoch am
ehesten im Primarbereich zu realisieren ist (BMBF, 2001, S. 49). Der zweite Weg besteht in der Nutzung
offener Lernformen, in denen die Schiler/innen ihren Lernprozess weitestgehend selbst gestalten
konnen. Beispiele hierfiir waren Wochenplanarbeit, freie Arbeit, Projektarbeit, offener Unterricht oder
aktiv entdeckendes Lernen. iPEGE (2009) nennt diese unter den Begriffen der Binnen- und Lernziel-
differenzierung. Weiterhin wird der Einsatz von Begabten in der Biologie als Tutorinnen und Tutoren
ihrer Mitschiiler/innen diskutiert, wodurch sie eine Wertschatzung ihrer Begabung und so eine Ver-
besserung ihres Selbstkonzepts erfahren (Oswald, 2005, S. 12). Durch die Verwendung dieser offenen
Lernkonzepte sollen komplexe biologische Aufgaben, deren Anforderungen nach oben nicht begrenzt
sind und deren Umsetzung in der Breite nicht einengend wirken, es ermdglichen, dass die Schiiler/
innen jeweils auf ihrem individuellen Lern- und Leistungsniveau arbeiten. Dieser Aufgabentyp lieRe
sich im Themengebiet der Meteorologie und hier am Beispiel der Auswirkungen von Pflanzenpollen auf
das Mikroklima umsetzen. Die Schiiler/innen kénnen in verschiedenen Temperatursettings den Effekt
der Pollen auf den Nukleationsprozess untersuchen. Dieses Themenfeld wurde im Zuge des Biocloud-
Projektes an der Universitat Bielefeld erforscht und wird aktuell weiterbearbeitet. So wiirden Unterfor-
derungssituationen fiir Begabte vermieden und zeitgleich alle weiteren Schiiler/innen ebenfalls nach
ihren Bedirfnissen geférdert werden. Bestehende Erfahrungen in Grundschulen zeigen den positiven
Effekt dieser Methoden besonders im Bereich des Erlernens von Basiswissen (BMBF, 2001, S. 50).

MaRnahmen der duReren Differenzierung beziehungsweise des harizontalen Enrichments behandeln
Inhalte, die im normalen Unterricht nicht vorgesehen sind, und erméglichen so eine Verbreiterung und/
oder eine Vertiefung der Lerninhalte aufbauend auf der Basis der in den Kernlehrplénen verankerten
Unterrichtsinhalte. Beispiele fir diese MaRBnahmen sind Talentférderkurse, welche jahrgangstiber-
greifend angeboten werden (z.B. zum Erlernen einer Fremdsprache), iberregionale Wettbewerbe,
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bilinguale Kurse oder Kooperationsprojekte mit Hochschulen und Stiftungen. Anders als bei der
Akzeleration soll das horizontale Enrichment die Unterforderung von Schiilerinnen und Schiilern nicht
durch die Beschleunigung, sondern durch die Verbreiterung und Vertiefung von Lerninhalten vermeiden.
Weiterhin besteht die Mdglichkeit der Qualitatsverbesserung des Unterrichts durch Kooperationen
mit Hochschulen oder Stiftungen. Beispiele hierfiir wéren im regionalen Raum Bielefelds die teutolabs
oder das hiologisch-naturwissenschaftliche Begabtenférderprojekt Kolumbus-Kids der Universitat
Bielefeld. In diesen Einrichtungen konnen tber den normalen Lehrplan hinaus naturwissenschaftliche
Unterrichtsinhalte mit modernem Hochschulequipment vertiefend behandelt werden. Haufig stellen
Haushaltsbudgets und Sicherheitsvorschriften uniiberwindbare Barrieren fiir Schulen dar, welche
durch die Hochschulkooperation Giberwunden werden kénnen.

Dr. Claas Wegner ist Oberstudienrat im Hochschuldienst an der Fakultat fiir Biologie/Biologie-
didaktik an der Universitat Bielefeld. Sein Aufgabenbereich umfasst u.a. die Projektleitung der
Kolumbus-Kids und Biologie-hautnah.

E-Mail: claas.wegner@uni-bielefeld.de
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