Helga Joswig (Hrsg.)

Maglichkeiten und Konzepte
der Férderung begabter
Schiilerinnen und Schiiler






Maglichkeiten und Konzepte
der Forderung begabter
Schiilerinnen und Schiiler

Herausgegeben von Helga Joswig

Universitdt Rostock
Philosophische Fakultat

Institut fir Pddagogische Psychologie
2001



CIP-Kurztitelaufnahme:

Maglichkeiten und Konzepte der Forderung begabter Schiilerinnen und Schii-
ler/hrsg. von Helga Joswig.-

Rostock: Univ. Philos. Fak., Institut fiir Padagogische Psychologie, 2001.-

ISBN

Universitat Rostock, Philosophische Fakultdt,18051 Rostock
Institut fir Pddagogische Psychologie

Tel.: +49-381/498-2652

Fax.: +49-381/498-2684

Druck: Universitdtsdruckerei Rostock



Inhaltsverzeichnis

Vorwort

Helga Joswig

Helga Joswig

Horst Drewelow

Katja Gericke

Birgit Haack

Stefan Schneider

Méoglichkeiten der
Begabungsforderung

Begabungsforderung im Unterricht

Integrative und differenzierende
Varianten der Begabungsforderung

Untersuchung zum Projektunterricht in
den Forderklassen hoch begabter Schiiler
am Christophorusgymnasium Rostock

Evaluation des Hochbegabtenforderkonzepts
des Gymnasiums Rostock Reutershagen

Forderung von begabten und leistungsstarken
Schiilern im Literaturunterricht am Beispiel
der Entwicklung eines semiotischen Text-
verstdndnisses

27

37

47

65

105






Vorwort

Mit der Veroffentlichung dieser Schrift wird ein weiterer Schritt gegangen, um die
notwendige Verbindung von Theorie und Praxis in der Begabungsforschung und Bega-
bungsférderung, wie sie in Rostock seit mehreren Jahren gezielt im Kalkiil ist, weiter zu
befordern.

Das Institut fiir Pddagogische Psychologie der Universitdt Rostock pflegt eine schon
Jahre andauernde Beziehung zu Schulen der Hansestadt Rostock und arbeitet gegen-
wdrtig mit drei Rostocker Schulen, die Begabungsforderung in ihren Bildungskonzeptio-
nen akzentuieren, gezielt auf diesem Gebiet zusammen. Dabei wird versucht, wissen-
schaftliche Anregungen und Hilfen zu geben und gleichermaBen aus der pddagogischen
Praxis wichtige Impulse fiir den Forschungsprozess zu erhalten. Diese Praxisbeziehung
und ihre Wechselwirkungen zu zwei Schulen ist im vorliegenden Buch angedeutet.

Die Jugenddorf- Christophorusschule Rostock fiihrt seit einigen Jahren eine Spezial-
klasse fiir Hochbegabte ab der Klasse 9. Mit dem Schuljahr 2000/2001 begann an der
Schule die Forderung von Hochbegabten in integrativen Klassen ab der Klasse 5. Am
Gymnasium in Rostock Reutershagen, einer staatlichen Schule, werden nunmehr bereits
im 4. Jahr hoch begabte und leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse
besonders gefordert. Die Schule wird diese Fordermanahme, nachdem dazu ein Schul-
versuch genehmigt ist, bis zur Klasse 10 fortsetzen und in jedem Jahr ab der 5. Klasse
18 bis 20 Schiilerinnen und Schiiler in diese Forderklasse aufnehmen.

Durch das Institut fiir Pddagogische Psychologie der Universitdt Rostock werden diese
Vorhaben lber die Laufzeit wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Es wird Unterstiit-
zung gegeben bei der Erkennung von Begabungen, bei der Beratung begabter Schiilerin-
nen und Schiiler sowie deren Eltern. Mit der kiinftig am Institut angesiedelten Bera-
tungsstelle fiir Hochbegabung ,Odysseus” werden die bestehenden Beziehungen weiter
zum gegenseitigen Nutzen bereichert. Auch werden im Rahmen von studienqualifizieren-
den Abschlussarbeiten und Weiterbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer die wissen-
schaftlich-praktischen Kontakte weiter intensiviert.

Somit versteht sich die vorliegende Schrift nicht nur als eine gewisse Ist- Analyse,
sondern sie beabsichtigt auch innovativ die Diskussion um das weite Feld der Bega-
bungsforderung weiter mit zu befordern.

Die vorliegenden Beitrdge umfassen verschiedene Aspekte des Problemfeldes. In den
beiden Beitrdgen der Herausgeberin geht es 1. um Mdglichkeiten und Praktiken der Be-
gabungsforderung, wie sie in ausgewdhlten Ldndern Europas und speziell in der Bundes-
republik Deutschland praktiziert werden. Dabei werden Vorziige und auch Hemmnisse
diskutiert. Im 2. Beitrag werden Maglichkeiten der Begabungsforderung im Unterricht
vorgestellt, wobei insbesondere lern- und motivationspsychologische Erkenntnisse he-
rangezogen werden, deren praktische Umsetzung in ersten Erprobungen empirisch uber-
priuft wurden.

Mit dem Beitrag von H. Drewelow werden die beiden Varianten der Forderung Begabter,
integrative bzw. differenzierende, diskutiert, und die besonderen Potenzen der Forde-
rung in Spezialschulen hervorgehoben.

Die Beitrdge von K. Gericke und B. Haack haben den Charakter von Evaluationsstudien,
eingegrenzt auf spezielle Personlichkeitsbereiche begabter Schiilerinnen und Schiiler
und besondere Forderungsmethoden. Im Beitrag von St. Schneider wird ein Forderkon-
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zept vorgestellt, welches der Autor selbst am Gymnasium Reutershagen im Literaturun-
terricht der Forderklasse 7 umgesetzt hat.
Die Inhalte der publizierten Beitrdge werden von den Autoren selbst verantwortet.

Fir die Erstellung der vorliegenden Schrift danke ich den beteiligten Autoren. Ein be-
sonderer Dank gilt auch denen, die mich bei der technischen Fertigstellung maBgeblich
unterstiitzt haben, vorrangig Frau Marit Schmidt und Doz. Dr. habil. Horst Joswig.

Rostock, Juli 2001

Prof. Dr. Helga Joswig



Méglichkeiten der Begabungsforderung

Helga Joswig

1. Begabungsférderung - Problematik und gegenwdrtige Diskussion

.Nichts ist ungerechter als die gleiche Behandlung Ungleicher" (in Passow, 1988). Dieser
Ausspruch des amerikanischen Psychologen Paul F. Brandwein wird in der Literatur zur
Hochbegabtenforschung immer wieder zitiert, macht er doch deutlich, dass im psychi-
schen und kaorperlichen Entwicklungsprozess besondere Mafnahmen notwendig sind fiir
.Ungleiche", fiir solche, die sich in ihrer intellektuellen bzw. physischen Leistungsfdhig-
keit vom allgemeinen Durchschnitt der Gesamtbevélkerung in irgendeiner spezifischen
Weise abheben. Fiir Begabte trifft zu, dass sie ,ungleich" sind. Sie heben sich hinsicht-
lich ihrer kognitiven und nichtkognitiven Persanlichkeitsmerkmale von einer Norm ab. Sie
zeichnen sich durch eine spezifische, .auffdllige" Individualitdat aus und erwarten und
bediirfen einer dieser Spezifik entsprechenden individuellen Zuwendung und Férderung
durch die Umwelt. Nichtbeachtung der Besonderheiten Begabter, ihrer ,Ungleichheit"
im Verhdltnis zu anderen, miindet in Verwehrung ihrer Entwicklungsmoglichkeiten und
fihrt damit zur Missachtung derer Chancen im individuellen Lebensprozess in der Ge-
sellschaft.

Chancengleichheit in der Bildung entsprechend den individuellen Fahigkeiten und Anlagen
ist nach der Verfassung der Bundesrepublik Deutschland verbrieftes Recht aller ihrer
Biirger. Dieses Recht auf Chancengleichheit in der Bildung ist ebenfalls in den Ldnder-
verfassungen der Bundesldnder verankert. Es trifft fir alle sich im Bildungsprozess
befindenden Schiilerinnen und Schiiler zu, ein Recht auf individuelle Forderung aller ih-
rer Leistungsvoraussetzungen zu haben, und gilt somit auch fiir jene Schiilerinnen und
Schiiler, die iiber besondere intellektuelle wie auch korperliche Fdhigkeiten verfiigen
und auf speziellen Gebieten gerichtete Interessen und Lernbediirfnisse entwickelt ha-
ben. Diese inhaltlich gerichteten Lernbediirfnisse sind, wie bei allen Lernenden, auch
gezielt bei Begabten zu beriicksichtigen. Wenn die Formulierung gebraucht wird .,.zu be-
ricksichtigen", handelt es sich um einen psychologischen und pddagogischen Anspruch,
nicht um einen Rechtsanspruch, denn ein solcher ist aus dem Grundgesetz nicht ableit-
bar. In den Ldnderverfassungen der Bundesldnder Brandenburg, Sachsen, Sachsen-
Anhalt und Thiiringen sind jedoch spezielle MaBnahmen zur Forderung von Begabungen
vorgesehen, insbesondere durch die Maglichkeiten des Besuches von Spezialschulen und
Spezialklassen fiir besondere Begabungen bzw. Hochbegabte. Trotz des zurzeit nicht
existierenden Rechtsanspruches auf die Schaffung spezieller Einrichtungen zur Férde-
rung von Hochbegabten wird die 6ffentliche Diskussion dieses Problemfeldes sehr in-
tensiv gefiihrt und bedingt dadurch der gesellschaftliche Druck nach Schaffung beson-
derer Fordermafnahmen stdrker, was dazu gefiihrt hat, dass in fast allen Bundeslandern
spiirbar reagiert wird. So wird eine intensive erziehungswissenschaftliche Forschung
zur Begabungsforderung erkennbar, und es laufen Schulversuche und Projekte zum
Problemfeld. Sehr deutlich artikulieren sich Eltern und Elternvereinigungen zum Thema
und fordern einen Rechtsanspruch auf geeignete Forderung ihrer begabten Kinder. Auch
mehr und mehr Lehrerinnen und Lehrer wie auch Schulkollegien riicken die Férderungs-
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problematik Begabter durch ihre schulinterne Weiterbildung in das bildungspolitische
und bildungsdidaktische Bewusstsein. Vielfach wird das Bediirfnis nach Fortbildung und
Unterstiitzung zu Fragen der Begabungsforderung aus der pddagogischen Praxis und der
gesellschaftlichen Offentlichkeit signalisiert.

Es ist insgesamt in der Offentlichkeit, besonders in den letzten Jahren, eine deutliche
Sensibilisierung gegeniiber der Thematik festzustellen. Davon zeugen bereits durchge-
fihrte bildungspolitische Foren, wie die Fachtagung des ,Forum Bildung" der Bund-
Landerkommission am 6.und 7. 3. 2001 in Berlin. Ebenso nationale und internationale wis-
senschaftliche Konferenzen, wie die im zweijdhrigen Turnus durchgefiihrten Tagungen
des ,Arbeitskreises Begabungsforschung und Begabungsforderung e.V." in Deutschland
oder des ,European Council for High Ability" und des ,World Council for Gifted and Ta-
lented Children", um nur ausgewdhlte zu nennen. Ebenso sei in diesem Zusammenhang auf
die immer aktiver agierenden Elternvereinigungen hingewiesen wie auch auf eine enorme
Zunahme wissenschaftlicher und populdrwissenschaftlicher Publikationen zum Problem-
kreis der Begabungsférderung.

2. Fordermaglichkeiten fiir Begabte

Bei Betrachtung der Férdervarianten, wie sie in europdischen Landern in Schuldokumen-
ten und in Schulkonzepten verankert sind und praktiziert werden, lassen sich folgende
Méoglichkeiten ableiten. Begabte werden gefordert durch Akzeleration und Enrichment
sowie auch durch eine Kombination dieser beiden Maoglichkeiten und weiterer, meist ext-
racurricularer MaBnahmen als auch durch innere und duBere Differenzierungen, wie sie
innerhalb des Enrichments umgesetzt werden konnen.

Zu den Akzelerationsansdtzen, was ein schnelleres Bewdltigen des Schulpensums und
schnelleres Durchlaufen der Schulzeit beinhaltet, zdhlen solche, wie das friihe Einschu-
len bzw. die nachtrdgliche und héhere Einschulung hoch begabter Kinder, das Ubersprin-
gen von Klassen, Teilnahme am Unterricht in hoheren Klassen entsprechend der beson-
deren Begabung, und der Besuch sogenannter D-Zug-Klassen, was zu dem Effekt fiihren
kann, dass (Hoch) Begabte bereits friiher Universitdten besuchen kénnen, ihre Lernbio-
grafie somit zeitlich verkiirzt durchlaufen kdnnen. Zu den EnrichmentmaBnahmen, also
die Anreicherung des Schulstoffes mit qualitativ héheren Inhalten, die iiber das Anfor-
derungsniveau der jeweiligen Curricula hinausgehen und durch Hinzufiigung weiterer
Lerninhalte die Vertiefung des Wissens beabsichtigen, werden folgende gezdhlt: Schaf-
fung von Parallelfachklassen, Besuch von Arbeitsgemeinschaften und Pluskursen, die
Nutzung von Ressourcenzimmern und die Durchfiihrung selbststdndiger Studien sowie
die Betreuung durch Ressourcen- und Wanderlehrkrafte. Als Mischformen von Akzele-
rations- und EnrichmentmaBnahmen gelten die Binnendifferenzierung im Klassenverband,
der Besuch profilierter (Spezial-) Schulen und Klassen bzw. Sonderschulen, eine (teil-
weise) Freistellung vom Schulunterricht, die Teilnahme an Wettbewerben und die
Betreuung von Mitschiilern, gewissermafen als Tutor tdtig zu ein.
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Uber diese Formen hinaus gibt es eine Vielzahl von weiteren FérdermaBnahmen und -
angeboten, die hdufig von den regional organisierten Elternvereinen zur Forderung hoch
begabter Kinder und Jugendlicher eingeleitet werden. Zu diesen sind zu benennen:

- verschiedene Schiilerzirkel und Arbeitsgemeinschaften,

- Korrespondenzzirkel (vor allem fiir ldndliche Gebiete),

- Wochenendseminare und Exkursionen,

- Vorbereitungsseminare und Teilnahme an liberregionalen Wettbewerben,

- Studientage und Besuchswochen an Universitdten,

- Sommerkurse und Sommerakademien (Fels, 1998).

Folgt man der Unterscheidung nach innerer und duBerer Differenzierung so lassen sich
inhaltlich zu diesen Fordermafnahmen folgende Charakterisierungen treffen: Die innere
Differenzierung erfolgt durch die Vermittlung verschiedener und additiver Lerninhalte
und den Einsatz besonderer Unterrichtsmethoden, insbesondere durch projektorien-
tiertes und facheriibergreifendes sowie wahlobligatorisches und freiwilliges Lernen. Der
Entwicklungsstand der Schiiler!, ihr Lerntempo und das bereichsspezifische Vorwissen,
individuell bei jedem Schiiler, sind zu beriicksichtigen (Hany, 1995). Fiir intellektuell
hoch begabte Schiiler sind besondere motivationale und kognitive Merkmale des Lernens
zutreffend, welche innerhalb des Unterrichts zu beachten und zu fordern sind. Diese
Schiiler zeichnen sich durch ein hoch entwickeltes Lernbediirfnis aus. Sie sind primar
motiviert, d. h. ihr Lernen ist interessen- und fachbereichsspezifisch orientiert, auf
Wissenserwerb und freudvollen Umgang mit den Lernmaterialien und dem Lernvorgang
selbst ausgerichtet. Sie erreichen die Befriedigung dieses Lernbediirfnisses aus der
Lerntdtigkeit selbst, wenn geeignete Bedingungen geschaffen werden, ihnen Mitgestal-
tungsmoglichkeiten im Unterricht eingerdumt werden, wie zum Beispiel iiber ihr Spezial-
gebiet zu berichten, in oberen Klassen selbststdndig eine Unterrichtsstunde vorzube-
reiten oder wenn ihnen hinreichend Freirdume fiir ,knobelnde Denkansdtze" gegeben
werden. Dadurch werden auch die kognitiven Voraussetzungen der Schiiler verstdrkt
angeregt und im Sinne von Entwicklung befordert. Durch eine Vielfalt von Denkansdtzen
entdecken die hoch begabten Schiiler weitaus mehr Aspekte einer Thematik. Sie durch-
dringen einen Sachverhalt komplexer, was wiederum kompensatorisch einer moglichen
Unterforderung und damit hdufig verbundener aufkommender Langeweile entgegen-
wirkt, die erwiesenermalen aus der Tatsache heraus resultieren kann, dass der sichere
Kenntniserwerb der Begabten im Vergleich zum Durchschnitt der im Klassenverband
lernenden Schiiler schneller erfolgt. Fiir hoch Begabte muss also ein hohes Unterrichts-
tempo organisiert werden, was innerhalb einer leistungsheterogenen Klasse nur durch
Vorbereitung zusdtzlicher Aufgaben, die ein hoheres Anforderungsniveau aufweisen und
komplexe Denkvorgdnge anregen, realisiert werden kann. Hany (1995) spricht von einem
Lernzeit - Lerntempo - Dilemma, in welchem sich hoch begabte Schiiler aber auch deren
Lehrer befinden. Die hoch begabten Schiiler bendtigen auf Grund ihres schnelleren
Lerntempos, ihrer schnelleren Lernfdhigkeit und ihres hdufig umfangreichen Vorwissens
weniger Zeit fiir die Aneignung des Schulstoffes, was, wenn diese Leerlaufzeiten nicht
ausgefiillt werden, zu einer nachlassenden Lernmotivation fiilhren kann, die mit weiteren
Folgen fiir die Erbringung von Schulleistungen maglicherweise verbunden ist. Anderer-
seits erweist sich auch fiir Lehrer dieser individuelle Zuschnitt der Unterrichtsvorbe-

! Der besseren Lesbarkeit halber wird hdufig nur die maskuline Form verwendet, die feminine ist mitgedacht.
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reitung und -durchfiihrung in leistungsheterogenen Gruppen in ihrer tdglichen Praxis als
ein Problem, zumal er sowohl fiir die begabten Schiiler als auch weniger begabten Schii-
ler gilt. Es existiert keine Hochbegabtendidaktik. Heller und Hany (1996) schlagen ent-
sprechend der Merkmale hoch Begabter maogliche Anpassungen fiir die Unterrichtsges-
taltung vor. Auf Grund des groflen Lernbediirfnisses hoch begabter Schiiler sollten ih-
nen mehr Mitgestaltungsmoglichkeiten im Unterricht eingerdumt werden. Es sollten ih-
nen Chancen gegeben werden, selbstgewdhlte Inhalte im Unterricht (im weitesten Sin-
ne) zu nutzen. Thren kognitiven Fahigkeiten kann durch ein hohes Unterrichtstempo mit
wenigen Wiederholungen, komplexen Inhalten, dem Ergriinden zu Grunde liegender Prin-
zipien und systemischen Erfassungen und Betrachtungen bei der Kenntnisaneignung bes-
ser entsprochen werden. Die Neugier und Sachbezogenheit sollte durch entdeckendes
Lernen, durch Problemlosen und selbststdndiges Lernen immer wieder angeregt und
wachgehalten werden. Breite Mdglichkeiten fiir kreatives Gestalten wdhrend des Unter-
richts sind einzurdumen.

Das Konzept zur Férderung primdrer Motivation im Unterricht (Joswig, 1995, S. 133)
stellt didaktisch-methodische Maglichkeiten fiir eine innere Differenzierung vor, die die
unterschiedliche Neugier und Sachmotivation - primdre Motivation - bei den Schiilern
beriicksichtigt und durch die diese primdre Motivation gleichsam gefdordert werden
kann. Mit dem Unterrichtskonzept wird eine stdrkere Sachbezogenheit beim Lernen
initiiert. Dies kann geschehen durch eine problemhafte Unterrichtsgestaltung und das
Wecken von Neugier, durch die Schaffung von Erfolgserlebnissen und von Leistungs-
und sozialer Kompetenz. Bei anspruchsvollen Problemaufgaben, die auf Grund ihres
Schwierigkeitsgrades, der Verfiigbarkeit oder auch der Nichtverfiigbarkeit von L&-
sungsmethoden (Algorithmen/Heuristiken) und den Zielanforderungen, einen Ist-
Zustand zu erreichen, eine Herausforderung darstellen, werden erkenntnisstrebige,
liber ein hohes intellektuelles Anspruchsniveau verfiigende Schiiler angeregt, sich mit
diesen Aufgaben zu beschdftigen und sie zu I6sen. Im subjektiven Erleben fiihrt dies zu
Erfolgserlebnissen sowie Leistungs- und sozialer Kompetenz bei den Schiilern, die im
Rahmen selbststdndigen Lernens und der Bereitstellung von Freiheitsgraden, wie es bei
kooperativem Lernen, Erarbeitung zusdtzlichen Wissens und dessen Ubermitt-
lung/ Anwendung im Unterricht der Fall ist, eine zusdtzliche Stimulierung erhdlt (Joswig,
1998).

Die oben dargestellten Maglichkeiten zur inneren Differenzierung (Hany,1995; Heller &
Hany, 1996; Joswig,1995, 1998) gelten sowohl fiir heterogene Klassen, normal zusam-
mengesetzte Schulklassen, in welche hoch begabte Schiiler integriert sind, als auch fiir
homogene Klassen (zumindest werden diese so charakterisiert, wenn die Zusammenset-
zung nach Begabungs- und/oder Leistungsniveau erfolgte. In gewissem Rahmen werden
diese Klassen aber auch wieder heterogen). Sie beziehen sich auch auf die Gestaltung
des Lernens z. B. in Arbeitsgemeinschaften, Intensivkursen, weiterfiihrenden Kursen,
Studientage an den Universitdten. Insgesamt geht es um den individuellen Zuschnitt,
den Schiiler .da abzuholen", wo er steht.
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Die Moglichkeiten der duBeren Differenzierung beziehen sich auf Differenzierungen im
Schulsystem und auf gesonderten Unterricht in verschiedenen Schulformen und Ein-
richtungen. Die Gliederung des Schulsystems selbst kann als eine dufere Differenzie-
rungsmafnahme angesehen werden sowie der Besuch von Spezial- bzw. Sonderschulen
und -klassen. Weitere Formen duBerer Differenzierung, die sich als sinnvoll und niitzlich
fir die Begabungsforderung erweisen, sind jahrgangsiibergreifender Unterricht, Teilun-
terricht in hoheren Klassen, der Besuch so genannter Pluskurse, die Teilnahme an Lehr-
veranstaltungen an Universitdten, die Nutzung zusdtzlicher Bildungsangebote mit
Schwerpunktsetzungen, wie Arbeitsgemeinschaften, Sportgemeinschaften und Musik-
kurse, Sommerkurse und -akademien. AuBere Differenzierungen kénnen somit als ver-
stdrkende Mdoglichkeiten verstanden werden, die liber den normalen ,Einheitsunter-
richt", wie er fir alle Kinder und Jugendlichen verbindlich ist, hinausgeht, indem Diffe-
renzierung nach Leistungen/ Begabungen/Interessen und Neigungen erfolgt. Diese Zu-
ordnungen erméglichen dann auf unterschiedlichem Niveau und Umfang gesonderte For-
derung.

Welche konkreten Mdglichkeiten und Konzepte gibt es fiir die Forderung von Begabun-
gen und welche werden im Bildungsbereich verfolgt?

Will man diesen Fragen nachgehen, ist zundchst ein weitgegliederter Zugang erforder-
lich, um eine differenzierte Sicht beziiglich der Maglichkeiten und Konzepte zu erhal-
ten. Von dorther konnen spezielle, gesonderte Mdglichkeiten analysiert werden.

Im Folgenden soll die Begabungsfarderung zundchst in einer weiten Sicht, wie sie in den
europdischen Ldndern realisiert wird, dargestellt werden. Dann werden die speziellen
Maoglichkeiten und Praktiken, wie Programme, Forschungs- und praktische Projekte, wie
sie in Deutschland wahrzunehmen sind, herausgehoben.

2.1. Begabungsfdrderung in europdischen Ldndern

Fiir die Erarbeitung der 2. Ausgabe des ,International Handbook of Giftedness and Ta-
lent" (Heller, Monks, Sternberg & Subotnik, 2000) wurden von Persson, Joswig und Ba-
logh Recherchen zur Begabungsférderung in Europa durchgefiihrt und die Ergebnisse
zusammengefasst im Part VI/4 des Handbuches dargestellt. Einbezogen waren 25 euro-
pdische Lander. Die Botschaften und Bildungsministerien dieser Ldnder sowie renom-
mierte Experten der Begabungsforschung wurden mittels eines Fragebogens zu den
Konzepten und Praktiken der Begabungsforderung in ihren Landern befragt. Die Fragen
waren darauf gerichtet, ob Begabungsforderung in der Legislative, in Bildungs- und
Schulgesetzen, als Recht verankert ist und ob in der Praxis Schulen und Klassen zur
Forderung von (Hoch) Begabten bzw. Schiilern mit besonderen Begabungen existieren,
unterschieden nach privater und staatlicher Forderung. Des Weiteren wurde gefragt
nach auBerunterrichtlichen und anderen Fordermaglichkeiten sowie nach der Aus- und
Weiterbildung von Lehrern zur Férderung begabter Schiilerinnen und Schiiler in den
einzelnen Ldndern.

In der nachfolgenden Tabelle sind die Ergebnisse der Befragung zusammengefasst auf-
gefihrt.
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Table 1

Table 1. An Overview of Different Aspects of European Provision for the Gifted and Talented.

Type of provision

Countries Legislation Schools Classes Extracurricular Training Other

Bulgaria
Croatia
Hungary
Poland
Romania
Slovakia
Slovenia
The Ukraine

Austria .
Belgium -
France -
Germany o
Italy -
Portugal - - -
Switzerland - . -
Spain - - -
The Netherlands - . -

Sweden - - o - .
Denmark - - - - -
Finland - - - . -
Norway - - - - -
Russia . . . . .
Latvia . - - . - -
England/Wales - . o - . .

Legend: Note that legislation refers to legislation specific to making provision for the highly able. Similarly, schools and
classes refer to specially designated learning environments (also specially designated higher educaqon)—prlvate and/or state-
controlled. Extracurricular pertains to all manner of provision or specially designated activities, which are not part of a school
system. By training is meant all types of teacher training, either by in-service training, specially offered courses, or unique
teacher training programs. Other includes means of provision typical of inclusive strategies such as grade skipping, within-
class provision and/or a variety of enrichment strategies.

“There is legislation in a few federal states, especially in the ‘new states’ of former GDR.
®Note that these are six experimental classes, launched in 1999 in Stockholm by initiative of the Stockholm LEA.
Note that these are experimental classes.

Persson, R.S., Joswig, H. & Barlogh, L. (2000). Gifted Education in Europe: Programs,
Practices, and Current Research. In Heller, K.A., Monks, F. J., Sternberg, R. J. & Subot-

nik, R. F. (Eds.), International Handbook of Giftedness and Talentet (p. 725). Oxford:
Pergamon.

Bei der Betrachtung der Aufstellungen in der Tabelle fallen zwei Tendenzen beziiglich
der Forderung von Begabungen in Europa auf. Zum Einen lasst sich ein grofier Unter-
schied feststellen zwischen den Ldndern in Nordeuropa und denen in Siid-, Ost-, Mittel-
und Westeuropa und zum Anderen zwischen den Ldndern Ost- und Westeuropas. In den
skandinavischen Ldndern (Nordeuropa) wurde sich den Fragen der Begabung und deren
Forderung kaum zugewandt. Sowohl in der offiziellen Politik als auch in der Bildungspra-
xis wird Auswahl und besondere Férderung nicht gewiinscht. Es gilt ein Gleichheits-
grundsatz, wonach alle Kinder in altersspezifischen Klassen gleich unterrichtet werden.
In den Schulgesetzen wird kein Bezug auf besondere Forderung genommen, und in der
Praxis existieren nur erste, einzelne Ansdtze, wie z.B. die Schaffung von sechs Experi-
mentalklassen zur Begabungsforderung in Stockholm. Einige Mdglichkeiten, wie die Teil-
nahme an und die Vorbereitung auf Wettbewerbe und an Arbeitsgemeinschaften und
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Kursen gibt es. Sie werden aber nicht flachendeckend angeboten und systematisch be-
trieben. Die nordischen Ldnder fallen aus dem Kanon der anderen europdischen Ldnder
heraus. Soziale Gleichheit steht als kulturell-traditionell verwurzeltes Prinzip iiber indi-
viduelle Auswahl und Forderung.

Bei den ost- und westeuropdischen Ldndern fdllt augenscheinlich der Unterschied bei
der Schulgesetzgebung auf. Wahrend in den osteuropdischen Ldndern die Férderung von
Begabungen bildungspolitisch rechtlich verankert ist, weisen die westeuropdischen Lén-
der mit Ausnahme von Osterreich und einigen Bundesldndern Deutschlands, dies nicht
aus. In den ehemaligen sozialistischen/kommunistischen Landern ist der Anspruch auf
besondere Forderung von Begabungen in den Bildungsdokumenten festgeschrieben. Es
lassen sich auch verschiedenste Mdglichkeiten aufzeigen. Aber insgesamt gesehen, wer-
den die guten Absichten und Intensionen haufig durch materielle/finanzielle Schwierig-
keiten in ihrer Verwirklichung behindert. Maonks berichtet beispielsweise von Rumanien,
dass die Begabtenforderung dort zwar gesetzlich verankert ist, aber in der Realitdt
diesbeziiglich fast nichts geschieht. An der Universitdt in ,Al. I. Cuza" in Iasi werden
fir Studierende Kurse zur Begabtenforderung angeboten, .aber ansonsten wird nur
sporadisch extra-curricular Begabtenforderung verwirklicht." (Ménks, 2001, S. 328). In
Ungarn ist die Situation anders. Obwohl auch hier Begrenzungen durch fehlende finan-
zielle Mittel bestehen, ist in der breiten Offentlichkeit und in der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrern Begabtenforderung thematisiert. Es existieren Begabungsforschungs-
zentren an der Universitdt in Budapest und Debrecen. Die Universitdat Debrecen be-
treibt seit 1997 intensiv ein viersemestriges Trainingsprogramm fiir Lehrer zum Erwerb
des .European Advanced Diploma in Education the Gifted (ECHA-Diploma) in Zusammen-
arbeit mit der Universitdt Nijmegen in den Niederlanden und dem dort angesiedelten
.Center for the Study of Giftedness (CSG)". Im Jahre 2000 erhielten die ersten 25
ungarischen Lehrerinnen und Lehrer anldasslich der wissenschaftlichen Tagung des ..Eu-
ropean Concil for High Ability" in Debrecen das .,ECHA-Diploma®. Es existieren in Un-
garn staatlich und privat geforderte sowie auch von Kirchen unterstiitzte Spezialschu-
len. Nationale Organisationen, wie ,The Hungarian Association for High Ability", ,The
Corporation for Public Academic Activitis®, .The Bolyai Association", .MENSA", ,The
Hungarian Association for Professional Training", setzen sich fiir die Begabtenforderung
ein, nehmen Einfluss auf schulpolitische , auch regional notwendige Entscheidungen , or-
ganisieren Fordermaglichkeiten fiir Begabte und betreiben Aufkldrungsarbeit. Von die-
sen verschiedenen Initiativen zeugen auch die in den letzten Jahren umfangreich in Un-
garn und international erschienenen Publikationen zur Begabungsforderung (vgl. auch
Balogh & Toth, 2001).

Bei der Betrachtung der west- und mitteleuropdischen Ldnder, mit Ausnahme von Os-
terreich und vier Bundesldndern in Deutschland , fdllt auf, dass in den staatlichen Ver-
ordnungen und Bildungsgesetzen Belgiens, Frankreichs, Deutschlands, Italiens, Portu-
gals, Spaniens, der Schweiz und der Niederlande ebenfalls, wie dies in Skandinavien der
Fall ist, eine Integration der begabten Schiiler im Rahmen der Regelschule favorisiert
wird. Es lassen sich in den Bildungsdokumenten allgemeine Formulierungen nach Chan-
cengleichheit in der Bildung fiir alle Kinder und Forderungen nach angemessener Forde-
rung ihrer Fdhigkeiten, Interessen und Neigungen finden und die im weiten Sinne auch
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eine Forderung der Begabten implizieren. Akzentuierungen fiir Akzelerations- und En-
richmentprogramme werden ebenfalls in den Dokumenten getroffen, die fiir die Bega-
bungsforderung genutzt werden konnen. Ein verbrieftes Recht fiir den Einzelnen be-
steht aber nicht.

Spezielle Akzelerationsmaoglichkeiten, die sich in den Bildungsgesetzen finden lassen,
betreffen hauptsdchlich die friihzeitige Einschulung und das Uberspringen oder schnel-
lere Durchlaufen von Schulstufen. Die Regularien fiir diese Mafnahmen sind unter-
schiedlich festgeschrieben. Fiir eine vorzeitige Einschulung ist beispielsweise in Frank-
reich keine Festlegung des Mindestalters und keine besondere Genehmigung durch die
zustandige Schulbehorde mehr notig. Die Genehmigung wird von der aufnehmenden
Schule erteilt. In den anderen Ldndern bedarf diese MaBnahme eines Antrags- und Ge-
nehmigungsverfahrens, einschlieflich pddagogisch-psychologischer Begutachtung. Die
Méglichkeit des Uberspringens von Schulklassen ist ebenfalls unterschiedlich geregelt.
In den meisten Ldndern wird diese Mdglichkeit als eine benannt, die im Einzelfall ange-
wendet werden kann, wenn andere FordermaBnahmen nicht zur Verfiigung stehen. In
Frankreich, Deutschland und Spanien gibt es konkrete Festlegungen. In Frankreich darf
in der Grundschule nur einmal eine Klasse iibersprungen werden. An den Colléges gibt es
Maoglichkeiten der Verkiirzung des Vier-Jahres-Kurses auf drei Jahre. In Spanien ist
eine Schulzeitreduzierung von zwei Jahren maglich. Diese darf aber nicht auf einer
Schulstufe erfolgen. (Deutschland wird nachfolgend im Abschnitt 2.2. gesondert be-
trachtet.) In der Schweiz, im Kanton Ziirich, ist das Uberspr'ingen einer Klasse im soge-
nannten Promotionsreglement verankert, wonach im Primarstufenbereich eine Klasse
libersprungen werden kann. Am 27.1. 1998 wurde vom Erziehungsrat des Kantons Ziirich
ein Beschluss unterbreitet, der vorsieht, das Uberspringen neu auf alle Klassenstufen
auszudehnen und ein mehrmaliges Uberspringen in der Primarstufe nicht von vornherein
auszuschlieBen (Bdhr, 1998 b). Als Argumentationsgrundlage fiir diesen Vorschlag wur-
den Ergebnisse einer in den Jahren von 1995 bis 1997 durchgefiihrten empirischen Un-
tersuchung herangezogen, in welcher zum Ausdruck kam, dass sich das Uberspringen von
Klassen als eine MaBnahme zur Verminderung der Unterforderung bei Begabten erwie-
sen hat (Bahr, 1998 a). In Portugal werden zu Akzelerationsmanahmen gegenwdrtig Un-
tersuchungen in Lissabon durchgefiihrt, in welchen ein Programm zur Frihentwicklung an
Schulen erprobt wird (Martins, 1997). Auch in Belgien gibt es Maglichkeiten des Be-
suchs von D-Zug-Klassen (D" hondt, 1998). Die genannten Akzelerationsmafnahmen sind
aber nicht durchgdngige Praxis in den Ldndern Europas. Vorurteile und biirokratische
Handhabungen erschweren hdufig die Durchsetzung.

Fir Enrichment gibt es in Schuldokumenten verschiedene Hinweise auf unterschiedliche
Formen zur Erweiterung und Vertiefung von Wissen und Kaonnen, welche somit auch Még-
lichkeiten der Begabungsforderung bieten. Diese beziehen sich auf Formen der inneren
und duBeren Differenzierung. Der Entwicklungsstand der Schiiler, ihr Lerntempo und das
bereichsspezifische Vorwissen, individuell bei jedem Schiiler, sind zu beriicksichtigen
(Hany, 1995). Die Beriicksichtigung individueller Komponenten in leistungsheterogenen
Lerngruppen erweist sich aber in der Praxis als ein Problem. In den betrachteten Ldn-
dern wird in unterschiedlicher Intensitdt an der Entwicklung von Curricula fiir die For-
derung von Begabten gearbeitet (Cardoso, Coutinho, Fernandes, 1997; Hany, 1995; Hel-
ler, 1995, 1998; Joswig, 1998; Martin, 1997; Pagnin, 1994).
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Maglichkeiten duBerer Differenzierungen sind ebenfalls in Bildungsdokumenten aufge-
zeigt und Rahmenrichtlinien gegeben, die ausgebaut und verwirklicht werden kénnen.
Diese beziehen sich auf Differenzierungen im Schulsystem und auf gesonderten Unter-
richt in verschiedenen Schulformen und Einrichtungen. Das dsterreichische Schulsystem
beispielsweise gliedert sich nach der vierjdhrigen Grundschule in Hauptschule und Gym-
nasium. In Deutschland wird in einigen Bundesldndern ein dreigliedriges Schulsystem
favorisiert. Im franzosischen Schulsystem ist nach dem Besuch des Lycées, welches
inhaltliche Schwerpunkte hinsichtlich Geistes-, Wirtschafts- und Naturwissenschaften
setzt, und dem darauffolgenden Besuch von zweijdhrigen Vorbereitungsklassen der Zu-
gang zu den Eliteschulen ,6rande Ecoles" vorsehen. Diese duBeren Differenzierungen
werden hdufig mit der Forderung von Hochbegabten gleichgesetzt. Ein schuldifferen-
zierter Besuch ist auch durch Privatschulen gegeben (Deutschland, Frankreich, Italien,
Schweiz), welche Schiiler sowohl nach Leistung, hdufig aber auch nach finanziellen Még-
lichkeiten der Eltern aufnehmen. Weitere Formen duBerer Differenzierung, die niitzlich
fiir die Begabungsforderung sind, sind jahrgangsiibergreifender Unterricht (Belgien,
Frankreich, Deutschland), Teilunterricht in hoheren Klassen (Osterreich, Belgien,
Deutschland), der Besuch sogenannter Pluskurse (Osterreich, Deutschland, Italien), der
Besuch von Lehrveranstaltungen an der Universitdt (Osterreich, Deutschland), zusdtzli-
che Bildungsangebote mit Schwerpunktsetzungen, wie Arbeitsgemeinschaften, Sport-
gemeinschaften und Musikkurse (in allen Landern maglich), der Besuch von Klassen und
Schulen mit besonderem Profil. In Osterreich und Frankreich gibt es auch Méglichkei-
ten des Hausunterrichts unter staatlicher Aufsicht. In Belgien kann eine Férderung
durch sogenannte Wanderlehrer erfolgen. Die Kooperation zwischen den Schulen und
einem gut ausgestalteten Netzwerk der Schulleitungszentren gilt in Belgien als ein we-
sentliches Element der Forderung von Begabungen (D" hondt, 1998).

2.2. Besondere Bemiihungen zur Begabungsférderung in den mittel- und
westeuropdischen Landern

Als besondere Bemiihungen der Begabungsforderung konnen in den Ldndern die Schaf-
fung von Spezialschulen und Spezialklassen, von besonderen Forschungseinrichtungen
und Instituten, die Durchfiihrung von summerschools fiir Begabte sowie die Gestaltung
verschiedener Wettbewerbe auf regionaler, nationaler und internationaler Ebene, an
denen Begabte teilnehmen kénnen, gewertet werden.

In Osterreich gibt es an einzelnen Hauptschulen und an Allgemeinbildenden Hoheren
Schulen Sonderformen, die Schwerpunkte besonders fiir eine musikalische, sportliche
oder fremdsprachliche Ausbildung setzen. Ein Schulversuch ,Bilinguale Volksschule", bei
welchem Deutsch und Englisch als Unterrichtssprachen angewendet werden, lduft in
Wien. Bilinguale Schulen existieren auch in 6raz und in Linz. Bekannt ist auch die ,Vienna
International School®, in welcher Kinder vom 5. Lebensjahr an bis zum internationalen
Bakkalaureat unterrichtet werden (Bundeskanzleramt, 1994). Genannt werden sollte
auch, dass es in Osterreich 6 Hochschulen kiinstlerischer Richtung gibt. Ab dem Schul-
jahr 1998/99 wurde ein Schulversuch zur Schaffung der ersten Begabtenschule, die
.Sir-Karl-Popper-Schule®, mit je zwei Klassen pro Stufe am ,Wiedner Gymnasium" in
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Wien gestartet. Diese Schule setzt sich das Ziel, besondere Begabungen auf den ver-
schiedensten intellektuellen und sozialen Gebieten zu férdern. Der Lehrplan wurde vom
Popper-Verein entwickelt, und das Coaching-System ist ein wesentliches Merkmal dieser
Schule (Witzmann, 1998). An den jdhrlich stattfindenden Wettbewerben im fremd-
sprachlichen , geisteswissenschaftlichen, sportlichen und kiinstlerischen Bereich sowie
an den Olympiaden in Mathematik, Physik und Chemie sowie am informellen Wettbewerb
Umweltschutz" konnen sich Kinder der verschiedenen Jahrgangsstufen beteiligen und
ihr Talent unter Beweis stellen.

In Belgien (Region Flandern) gibt es im Sekundarschulbereich 5 Kunstschulen und 3
Sportschulen. In den Ferien werden von privaten Organisationen Kurse fiir Sprachen,
Sport, kreatives Schreiben und Computer fiir Schiiler ab dem 12. Lebenjahr, die begabt
und motiviert sind, organisiert. Jahrlich finden Olympiaden fiir Mathematik, Physik,
Chemie, Biologie und Sprachen fiir Schiiler des letzten Schuljahres der Sekundarstufe
statt (D" hondt, 1998).

In Frankreich existiert eine Privatschule fiir intellektuell Hochbegabte, das Lycée Mi-
chalet in Nice, fiir etwa 150 Schiiler im Alter von 8 bis 16 Jahren. An 13 Colléges gibt es
Spezialklassen fiir intellektuell Hochbegabte im Alter von 11 bis 15 Jahren. Die erste
Spezialklasse wurde 1990 an einer staatlichen Schule, the College du Cédre, Le Vésinet,
auf Initiative der Direktorin S. Cote gegriindet. Seit Anfang der 70er Jahre existieren
in jeder Region Frankreichs Spezialschulen fiir musikalisch und sportlich Begabte. Die
bekannteste Schule ist wohl die ,Ecole de L™ Opera” in Paris. Eine Vielzahl von Wettbe-
werben werden in Frankreich organisiert. Dazu zdhlen Musik- und Sportwettbewerbe,
Schachwettbewerbe, Wettbewerbe, die iiber das Fernsehen oder den Rundfunk laufen.
Verschiedene Organisationen fiihren wissenschaftliche oder mathematische Spiele
durch, wie die Olympiaden in Chemie, Physik und mathematische Wettbewerbe wie Kan-
gourou und Logic Flips. Die Universitdt Jussieu in Paris organisiert regelmafig Kurse und
Treffen, an denen sich Jugendliche aus verschiedenen territorialen Gebieten beteiligen,
und einmal im Jahr findet der nationale Kongress wissenschaftlicher Kopfe statt, der
.Mathematik und Jeans" genannt wird. Das Nationale Bildungsministerium organisiert am
Ende des Schuljahres fiir die besten Schiiler Wettbewerbe in den Hauptfdachern Fran-
zosisch, Philosophie, Mathematik, Englisch Deutsch und Physik (Monnier, 1998).

Auch in Italien werden mit Unterstiitzung privater Vereinigungen Wettbewerbe in Ma-
thematik und Naturwissenschaften sowie im kiinstlerischen Bereich (Malen, Schreiben,
Filme produzieren) durchgefiihrt (Pagnin, 1994).

Besondere Initiativen zur Begabungsforderung sind durch die Verbindung von Wissen-
schaft und Forschung mit der schulischen Praxis in den Niederlanden zu verzeichnen.
Durch die Schaffung des .Center of the Study of the Gifted (CSG)" an der Universitat
Nijmegen und der Einrichtung des Lehrstuhls .Growth and development of the gifted
child" sowie der Ernennung von F. Monks zu seinem Inhaber im Jahre 1988, einer in Eu-
ropa einmaligen Einrichtung, wurden Maglichkeiten von direkter Uberfiihrung von For-
schungsergebnissen zur Begabtenidentifizierung und -férderung in die pddagogische
Praxis geschaffen, was fiir die Entwicklung in Europa insgesamt einen befruchtenden
Einfluss hatte (Monks, 1994). Als besondere Aktivitdten zur Forderung von Begabten
lassen sich die seit 1996 durchgefiihrten Sommerkurse fiir 14- bis 17 jdhrige Europder
nennen, die von den Universitdten Rotterdam, Delft und Twente at Enschede organisiert
werden (Pluymarkers, 1997).
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In der Schweiz zeichnen sich auch erste Bemiihungen fiir gesonderte Forderung von
Begabten ab. Es gibt einen Schulversuch in Ziirich mit einer speziellen ,Schule fiir
kiinstlerisch und sportlich befdhigte Jugendliche". Ab dem Schuljahr 1998 wurde in Zii-
rich eine Privatschule im Primarbereich fiir hoch begabte Kinder (,Talenta") eingerich-
tet. In Basel bietet die Privatschule ,Minerva" einen speziellen Ausbildungsgang fiir
hoch begabte Gymnasiasten an. Eine dhnliche Einrichtung gibt es auch in Solothurn. In
Graubiinden gibt es private Sportgymnasien. Jugendliche konnen in der Schweiz am
Wettbewerb ,Jugend forscht" teilnehmen (Bdhr, 1998a). Die ,Schweizerische Studien-
stiftung" bietet begabten jungen Studierenden Mdoglichkeiten, an vielfdltigen Program-
men teilzunehmen und international Erfahrungen zu sammeln (Schweizerische Studien-
stiftung, 1998).

Zu den besonderen Bemiihungen zur Forderung von Begabten gehdren auch die in den
Ldndern Europas in den letzten Jahren verstdrkt durchgefiihrten Lehrertrainings, die
sich mit der Identifizierung von Begabten und deren Férderung in Formen der inneren
und duBeren Differenzierung beschaftigen.

In Osterreich werden in einigen Bundesldndern dreiteilige Kurse fiir Lehrer angeboten
(Kohler,1998). An der Wissenschaftlichen Landesakademie fiir Niederosterreich in
Krems werden seit 1991 Symposien zur Begabtenférderung fir Lehrer mit internationa-
ler Beteiligung durchgefiihrt. Als verdienstvoll sind auch die Akftivitdten der Universitat
Wien in Zusammenarbeit mit der Universitdt Nijmegen zu nennen, die in den letzten
Jahren Training fiir Lehrer aus ost- und siidosteuropdischen Ldndern angeboten haben.
.The Center of the Study of the Gifted" in Nijmegen fiihrt seit Mdrz 1992 ganztdgige
Fortbildungstagungen fiir Lehrer durch. Als eine besondere Initiative sind die in Nijme-
gen seit 1994 laufenden Fortbildungskurse fiir Lehrer aus europdischen Ldndern zu nen-
nen, in welchen die Teilnehmer das ,European Advanced Diploma in Educating the Gif-
ted" erwerben konnen (Kaiser, 1994).

In Belgien werden ebenfalls two-day-Seminars zur Differenzierung des Curriculums in
der Primar- und Sekundarbildung" seit 1995 angeboten (Kieboom, 1994).

In Portugal fanden ebenfalls Lehrertrainingskurse statt, und die Konferenzen in Lissa-
bon und in Palmela dienten der Informierung und Sensibilisierung von Lehrern beziiglich
Begabter und der Forderung der Kreativitdt in der Schule (Martins, 1997).

In Spanien werden Forderprogramme entwickelt. Diese beziehen sich inhaltlich auf die
individuelle Forderung von Begabten und auf die Forderung in Gruppen, auf die Durch-
fiihrung von summerschools, die Forderung von Familien und auf die Entwicklung von in-
ternationalen Austauschprogrammen (Alonso, 1998). Spezielle Lehrertrainingskurse
wurden von pddagogisch-psychologischen Wissenschaftlern an der Universitat in Madrid
in den letzten Jahren durchgefiihrt (Tourdn, Peralta & Reparaz, 1998).

In fast allen Ldndern gibt es Elternvereinigungen sowie Vereinigungen von Wissen-
schaftlern, Lehrern und Erziehern, die es sich zur Aufgabe gemacht haben, auf die
Problematik der Begabtenforderung aufmerksam zu machen und konkrete Unterstiit-
zung zu geben. Als Beispiel seien einige genannt: 1994 wurde der ,Osterreichische Ver-
ein fir hochbegabte Kinder", eine Selbstorganisation von Eltern, gegriindet. In Belgien
existiert seit 1986 die Vereinigung .Begaafde Kinderen & Adolescenten (BEKINA)". Eine
sehr aktive Organisation ist die .Association Francaise pour les Enfants Précoces
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(AFPE)" unter der Leitung von S. Cdte, die es sich zur Aufgabe gemacht hat, Verdnde-
rungen im Bildungswesen Frankreichs zu Gunsten der Begabten zu bewirken, die Wei-
terbildungen fiir Lehrer durchfiihrt, Eltern begabter Kinder berdt und Treffen und
Kongresse in Frankreich organisiert, auf denen Wissenschaftler, Lehrer und Eltern ge-
meinsam an verschiedenen Aspekten der Begabungsforderung arbeiten (Céte et al.,
1997, 1998a,b).

Der .Niederldndische Verein fiir Eltern hoch begabter Kinder (Pharos)", 1987 gegriin-
det, bietet ebenfalls ein reichhaltiges Programm fiir begabte Kinder und Jugendliche an
und fiihrt regelmadBig Wochenendcamps mit begabten Kindern durch (Nawroth, 1997).
Die Schaffung von besonderen Fordermaglichkeiten ist auch das Ziel der ,Talent Sup-
port Foundation", dessen Prdsident P. Span ist.

In Portugal wurde die Thematik sowohl im Bildungswesen als auch im 6ffentlichen Leben
in den letzten Jahren sehr beférdert. ,The Portuguese Association for Gifted Children
(APCS)", 1998 in Oporto gegriindet, widmet sich insbesondere bildungspolitischen Fra-
gen und deren Verdnderung. .. The Portuguese Centre for Creativity, Innovation and Lea-
dership (CPCIL)", 1989 in Lissabon gegriindet, organisierte Konferenzen und workshops
mit begabten Kindern und erarbeitete Forderprogamme. Die 1995 gegriindete ,.Portu-
guese Association for the Study of the Problems of Intelligence Creativity and Talent
(APEPICTA)" organisierte die Internationale Konferenz in Oporto 1996 (Martins, 1997).
In der Schweiz engagiert sich die ,Elternvereinigung hochbegabter Kinder" und in Spa-
nien die ,Assoziation parael Dessarollo de la Creatividad y Talented (CREDEYTA)" in
Barcelona fiir die Belange der Begabten (Heller, Monks & Passow, 1993). Eine mafgeben-
de Arbeit zur Foérderung der Forschung auf dem Gebiet der Begabung und zur Uberfiih-
rung der Ergebnisse in Lehrqualitdt in Spanien und auch international hat das Centro
.HUERTA del Rey" in Valladolid in den letzten 15 Jahren geleistet. Auf die Arbeit von
Alonso, J.A. und Benito, Y. (1996) sind Verdnderungen in bildungspolitischer und schul-
praktischer Hinsicht zuriickzufihren.

2.3. Begabungsfdrderung in Deutschland

In Deutschland obliegt jedem Bundesland die Bildungshoheit und diese ist in den Ldn-
derverfassungen verankert. Die turnusmaBig stattfindenden Kultusministerkonferenzen
der zustdndigen Landesminister der einzelnen Bundesldnder treffen Vereinbarungen und
geben Empfehlungen fiir einheitliche Regelungen im Bildungswesen, die einer Abstim-
mung und gegenseitiger Anerkennung bediirfen. Einheitlich in allen Ldnderverfassungen
ist die Chancengleichheit fiir alle Kinder gesichert sowie die Forderung nach Beriick-
sichtigung individueller Fdhigkeiten, Interessen und Neigungen. In den Bundesldndern
Brandenburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen sind dariiber hinaus explizit Mag-
nahmen zur Férderung von Begabungen durch den Besuch von Spezialschulen und Spezi-
alklassen formuliert. Diese ergeben sich aus der Bildungstradition der ehemaligen DDR,
die diesbeziiglich von den genannten Ldndern iibernommen wurde.

In Deutschland wird von den meisten Ldndern ein dreigliedriges Schulsystem nach dem
Primarschulbereich favorisiert, was sich unterteilt in Gymnasium, Realschule und Haupt-
schule. Zunehmend wird in einigen Bundesldndern auch eine Integration von Real- und
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Hauptschule angestrebt (Mecklenburg-Vorpommern: die sogenannte Regionalschule),
bzw. existieren auch in einzelnen Bundesldndern Gesamtschulen.

Die in den Schuldokumenten verankerten FordermaBnahmen fiir Begabte umfassen sol-
che Maglichkeiten, wie innere Differenzierung in heterogenen Klassen, flexible und
friihzeitige Einschulung, Uberspringen von Klassen, Besuch von Arbeitsgemeinschaften
und Kursen sowie zusdtzlicher Leistungskurse, den Besuch sogenannter D-Zug-Klassen
und, wie schon erwdhnt, von Spezialschulen und Spezialklassen.

Es gibt in den neuen Bundesldndern 30 Spezialschulen zur Férderung besonderer Bega-
bungen. Diese wurden nach der Vereinigung Deutschlands im Jahre 1990 aus dem Bil-
dungssystem der ehemaligen DDR von den neuen Bundesldndern auf staatlicher Ebene
bzw. auch unter neuer, privater Trdgerschaft iibernommen und weitergefiihrt. In Thii-
ringen bestehen 3 staatliche mathematisch-naturwissenschaftliche Spezialgymnasien (in
den Stddten Jena, Ilmenau, Erfurt), in Sachsen-Anhalt sind es 2 (in den Stddten Mag-
deburg, Halle), in Sachsen sind es 4 solchen Typs (in den Stdadten Dresden, Riesa, Leip-
zig, Chemnitz) und im Land Brandenburg existieren 2 Schulen dieser Art (in den Stddten
Cottbus, Frankfurt/Oder) ( v. Gneisenau, 2001, http://www.spezies.de). Hinzu kommen
11 Spezialschulen fir Kunst und Musik und 6 fiir Sprachen. Die Landesschule Pforta in
Sachsen-Anhalt fordert 3 Spezialrichtungen (Naturwissenschaften, Sprachen, Musik).
Die ehemalige Spezialschule mathematisch-naturwissenschaftlich-technischer Richtung
in  Rostock (Mecklenburg-Vorpommern) wurde vom Christlichen Jugenddorf-
Christophorus 1990 iibernommen. Am CJID in Rostock existieren heute Férderklassen
fiir intellektuell (Hoch) Begabte und fiir Sport. Des Weiteren gibt es in Deutschland 29
Sportgymnasien, 20 davon in den neuen Bundesldndern. Einige Schulen fiihren auch Spe-
zialklassen, Forderklassen fiir (Hoch) Begabte, so im Gymnasium Rostock Reutershagen
und dem Jahn-Gymnasium in Neubrandenburg sowie spezielle Forderklassen fiir Musik
(in Schwerin, Demmin) und fir Sport (in Rostock, Neubrandenburg). Letztgenannte Spe-
zialklassen befinden sich samtlich in Mecklenburg-Vorpommern.

Spezielle Fordermdglichkeiten gibt es auch in den Bundesldndern Rheinland-Pfalz, Ba-
den- Wiirttemberg und in Bayern durch den Besuch sogenannter D-Zug-Klassen. Die
Schiiler durchlaufen das Gymnasium verkiirzt, d.h. anstatt in 9 schon in 8 Schuljahren
(68- Modell). Die in den beiden erstgenannten Bundesldndern seit 1987 durchgefiihrten
Schulversuche wurden seit 1989 als erfolgreich evaluiert (Heller & Hany, 1992; Neber &
Wystrychowski, 1993; Heller, Osterrieder & Wystrychowski, 1995; Heller & Reimann,
1999; Kaiser, 1997). Bei dem am Miinchener Maria Theresia Gymnasium seit 1997 etab-
lierten Schulversuch handelt es sich um ein kombiniertes Akzelerations- und Enrich-
mentprogramm. Ab 1999 wurden Spezialklassen mit solch einem Programm auch in Miin-
chen, Niirnberg und Regensburg eingefiihrt (Sprengel, 1999). In Nordrhein-Westfahlen
existiert in Geseke-Eringerfelde seit dem Schuljahr 2000/01 ein staatlich anerkanntes
Gymnasium zur Forderung von (Hoch) Begabten, das sogenannte TALENTA-Gymnasium
(Focus Nr. 52, 12 2000).

Zu den Schulen unter privater Trdgerschaft, die die Forderung von Begabten in ihre
Bildungskonzeptionen aufgenommen haben, gehoren die Jugenddorf-Christophorus-
Schulen in Braunschweig, Konigswinter und Rostock, die ab der 9. Klasse eine (Hoch)
Begabtenklasse fiihren und bereits ab der 5. Klasse fiir Begabte in integrativen Klassen
eine spezielle Férderung durch Akzelerations- und Enrichmentmanahmen ermdglichen.
Die .Freie Schule" in Rostock foérdert begabte Schiiler integrativ ab Klasse 1 bis zurzeit
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Klasse 9. (Eine Weiterfiihrung bis zum Abitur ist geplant.) Geplant ist auch die Eroff-
nung einer Schule zur Forderung von (Hoch) Begabten ab August 2001 in Ratingen durch
die GmbH Matura, einer Vereinigung von Mensa-Mitgliedern in Deutschland, die aus ei-
gener Schulerfahrung heraus sich die Fragen gestellt haben, was (Hoch) Begabte in der
Schule vermissen und was eine Schule heute anbieten mufl (Szameit, 2000).

Eine besondere Initiative wurde seit 1995 vom ,Jugenddorf Hannover" entwickelt, wel-
ches hoch begabte Kinder bereits im Kindergarten und in der Grundschule férdert.
Nach Verlassen des Kindergartens werden die Kinder in heterogen zusammengesetzten
Grundschulklassen durch MaBnahmen der inneren Differenzierung weiterhin gefordert.
Einher damit geht eine besondere psychologische Betreuung und Beratung der Eltern
und der betreffenden Kinder. Diese Einrichtung wurde durch die Karg-Stiftung ins Le-
ben gerufen.

Psychologische Beratungsstellen wurden auch an den Jugenddorf-Christophorus-Schulen
in Braunschweig und Rostock sowie an den Instituten fiir Psychologie der Universitdten
Miinchen, Miinster, Tiibingen und Rostock, letztgenannte ebenfalls von der Karg-
Stiftung unterstiitzt, eingerichtet. In Hamburg wurde durch den Senat der Hansestadt
der Aufbau und Betrieb einer ,Beratungsstelle fiir besondere Begabungen® initiiert. Zu
den Aufgaben dieser Beratungsstellen gehdren die individuelle Beratung von Eltern, von
hoch begabten Schiiler/innen und deren Lehrer/innen. Es werden Empfehlungen fiir die
Schullaufbahn gegeben und weitere Fordermaglichkeiten aufgezeigt, bei Konflikten mit
der Schule vermittelt und Lehrer/innen zu Fragen der Férderung von Hochbegabten
weitergebildet.

Wie in den bereits beschriebenen Ldndern werden auch in Deutschland in den verschie-
denen Bereichen Wettbewerbe fiir begabte und motivierte Schiiler angeboten. Im na-
turwissenschaftlich-technischen Bereich gibt es den Wettbewerb ,Jugend forscht/
Schiiler experimentieren”, die Bundeswettbewerbe Mathematik und Informatik sowie
die Auswahlwettbewerbe fiir die Internationalen Olympiaden in Mathematik, Physik,
Chemie und Biologie und den Bundes- Umweltwettbewerb. Im geistes- und sozialwissen-
schaftlichen Bereich konnen Schiiler ihre Fahigkeiten bei verschiedenen Sprachwettbe-
werben, beim Wettbewerb zur politischen Bildung und zur deutschen Geschichte sowie
beim Gestaltungswettbewerb ,Zeitgeschichte” und im Europdischen Wettbewerb ,Euro-
pa in der Schule" unter Beweis stellen. Im musikalisch-kulturellen Bereich werden
Wettbewerbe, wie Vorlese- und Schreib- sowie Liederwettbewerbe, .Schiiler machen
Theater”, ,.Schiiler machen Filme und Videos" und der Bundeswettbewerb ,Jugend musi-
ziert" organisiert (Bildung und Begabung e.V., 1997).

Als besondere Form der Férderung intellektuell besonders befdhigter und interessier-
ter Jugendlicher im auBerschulischen Bereich hat sich die ,Deutsche Schiilerakademie"
etabliert. Initiiert von ,Bildung und Begabung e.V." in Zusammenarbeit mit dem damali-
gen Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft wurden seit 1988 fiir Schiiler Fe-
rienprogramme entwickelt. Nach Zustimmung durch den Deutschen Bundestag 1993 und
dem einstimmigen Votum der Kultusministerkonferenz 1994 wird diese Einrichtung als
eine dauerhafte MaBnahme im Haushalt des Bundesministeriums als ein Ansatz zur Be-
gabungsforderung gefiihrt. Seit 1988 haben iiber 3000 besonders befdhigte Schiiler an
Ferienkursen der ,Deutschen Schiilerakademie® teilgenommen (Bildung und Begabung
e.V., 1998).
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In Deutschland gibt es mehr als ein Dutzend Forderprogramme fiir Begabte. 10 von die-
sen wurden in den letzten Jahren evaluiert (Heller et al.,1997; Heller & Viek, 2000).
Auch Lehrertrainingsprogramme zur Forderung von Begabungen wurden entwickelt (Hel-
ler, 1992a,b, 1995a,b, 1996, 1997a; Neber, 1995; Heller & Ziegler, 1996; Ziegler & Hel-
ler, 1998, 2000). Der internationale MA-Aufbaustudiengang .Psychology Exellence" an
der Universitdt Miinchen ist eine einmalige Initiative weltweit fiir Begabtenbildung und -
forschung. Dieses Pilotprojekt bietet fiir Psychologen und Pddagogen einen viersemest-
rigen Aufbaustudiengang zur Erkennung und Forderung von Begabungen an
(http://www.paed.uni-muenchen.de/exellence/). In Zusammenarbeit mit der Universitat
Nijmegen in den Niederlanden wird jetzt der Studiengang . Specialist in Gifted Educati-
on" fiir deutsche Bewerber und Anwdrter an der Universitdt in Miinster als eine Zusatz-
qualifikation angeboten (Monks, 2001).

In Deutschland gibt es mehrere Organisationen mit umfangreichen Akftivitdaten fir die
Begabtenerkennung und -férderung. Die Elterninitiative ., Hochbegabtenférderung e V."
bietet in 13 deutschen Stadten Fordermoglichkeiten in insgesamt 63 Kursen mit rund
470 Kindern an. AuBerdem erfolgt durch den Verein eine individuelle Diagnostik und Be-
ratung fiir begabte Kinder und deren Eltern. Die .Deutsche Gesellschaft fiir das hoch-
begabte Kind e.V.", 1978 gegriindet, mit rund 3000 Mitgliedern in 15 Regionalverbdnden
arbeitend, organisiert ebenfalls Forderkurse fiir Kinder, Studientage an Universitdten,
berdt Eltern begabter Kinder, fiihrt Familienveranstaltungen durch und betreibt eine
umfangreiche offentliche Aufkldrungsarbeit. Der Verein ,Bildung und Begabung e.V."
organisiert Wettbewerbe und die Kurse der ,Deutschen Schiilerakademie®. Der ,Ar-
beitskreis Begabungsforschung und Begabungsforderung e.V.(ABB)" in Rostock als natio-
nale Vereinigung von Wissenschaftlern, Bildungspolitikern und Lehrern bemiiht sich um
die Férderung von Forschungsaktivitdten, deren Biindelung und Uberfiihrung in die Pra-
xis (Urban & Joswig, 1998).

Abschliefend soll nicht unerwdhnt bleiben, dass auch in Deutschland das Uberspringen
von Schulklassen maglich ist und praktiziert wird. Das Uberspringen einer Klasse ist
moglich einmal in der Grundschule und ebenso einmal im Bereich der Sekundarstufe I
bzw. in der 11. Klasse des Gymnasiums. Untersuchungen von Heinbokel (1996) zeigen,
dass das Uberspringen von Klassen fiir (Hoch) Begabte in ihrer Gesamtentwicklung von
Vorteil war.

Die hier aufgezeigten Praktiken und Mdoglichkeiten der Begabtenforderung werden als
Uberblick dem Anspruch auf Vollstdndigkeit nicht véllig gerecht. Es gibt eine Reihe wei-
terer Initiativen, die in den letzten Jahren und auch ganz aktuell durchgefiihrt werden
und die dem Anliegen der Begabtenférderung wertvolle Impulse verleihen. Insgesamt
scheint die Thematik mehr und akzentuierter in das 6ffentliche und bildungspolitische
wie auch wissenschaftliche Interesse geriickt zu sein. Das fordert weiterhin dazu her-
aus, die staatliche Verpflichtung gegeniiber der Férderung der Begabten in unserer Ge-
sellschaft als eine Aufgabe fiir die Entwicklung junger Menschen und das Recht auf eine
ihren Fdhigkeiten und Infteressen gemdBe Bildung und Ausbildung immer wieder einzu-
fordern.
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Begabungsférderung im Unterricht

Helga Joswig

Die zu Recht erhobene Forderung nach Beriicksichtigung der individuellen kognitiven und
nichtkognitiven Personlichkeitsbedingungen leistungsstarker und begabter Schiilerinnen
und Schiiler bei deren Forderung im Unterricht macht auf das Problem der Nutzung und
Entwicklung motivationaler Persdnlichkeitsvariablen Leistungsstarker und Begabter
aufmerksam. Darauf soll hier detaillierter eingegangen werden. Die Griinde liegen in Fol-
gendem:

- Motivationspsychologische Uberlegungen spielen in der Unterrichtdidaktik und spe-
ziell bei der Forderung von Begabten im Unterricht eine untergeordnete Rolle.

- Aus den Ergebnissen der motivationspsychologischen Forschung ist bekannt, dass
sich in einer gegebenen Lernsituation die Lernmotivation am ehesten beeinflussen
lasst, im geringeren MaBe ist das fiir die vorhandenen Fahigkeiten maglich.

- Es kann davon ausgegangen werden, dass Begabte besonders .erkenntnishungrig"
sind, somit stark sachbezogen motiviert lernen.

In unserer Terminologie wird diese sachbezogene, durch Neugier und Interesse ange-
triebene Motivation als primdre Motivation bezeichnet. Einher mit dem Antrieb geht die
Freude am Vorgang des Denkens (Flow-Erleben), (Csikszentmihalyi, 1993) bei der fort-
schreitenden Erschliefung des Gegenstandes, der dabei erlebte Erfolg und das zuneh-
mende Erleben von Kompetenzerwerb, was wiederum zu einer ausdauernden Zuwendung,
zur Entwicklung volitiver Eigenschaften, fiihrt. Es wird deutlich, dass sich diese Art
Motivation erschlieBen und fordern lasst innerhalb folgender Dimensionen:

- objektbezogene Eigenaktivitdt,

- personliche Sinngebung,

- Selbstregulation und Selbstbekraftigung.

Die objektbezogene Eigenaktivitdt entwickelt sich auf der Basis subjektiver Bediirfnis-
se, welche bei Begegnung mit der Sache aktualisiert werden. Die Gegenstdnde erhalten
Aufforderungscharakter. In der kognitiven Auseinandersetzung mit den Gegenstdnden
werden geistige Bediirfnisse befriedigt und entwickelt, die auf ein tieferes Eindringen
in ihr Wesen gerichtet sind und somit ein Streben nach weitergehender Erkenntnis ver-
korpern. Dieses Erkenntnisbediirfnis ist eine wesentliche Antriebskraft bei Begabten.
Es gilt gewissermaBen als das Leitmotiv fiir unabldssiges Forschen und Nachdenken.

Im Zuge der fortschreitenden Erkenntnisgewinnung gewinnt der Gegenstand selbst fiir
den nach Erkenntnis Strebenden einen personlichen Sinn. Er erkennt den Gegenstand,
dieser hat fir ihn Bedeutung, was dazu fihrt, dass er , der Gegenstand, ihn zukiinftig
ausrichten und nicht so schnell wieder ,loslassen" wird. Durch diese intensive Erkennt-
nisbeziehung werden volitive Eigenschaften entwickelt, wie Flei, Ausdauer, Beharrlich-
keit, Genauigkeit, Anstrengungsbereitschaft, Hartndckigkeit. Es entwickelt sich ein sub-
jektives Anspruchsniveau beziiglich der Ubernahme von Anforderungen und deren quali-
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tativer Bewdltigung, was wiederum Auswirkungen auf die Entwicklung des Selbstkonzep-
tes hat.

1. Lernpsychologische Grundlagen fiir die Erlangung primdrer Motivation
im Unterricht

Welche Bedingungen gilt es im Unterricht zu schaffen und zu nutzen, damit diese inten-
sive Erkenntnisbeziehung ermdglicht wird? Zur Forderung primdrer Motivation im Un-
terricht muss Folgendes beachtet werden:

1. ErschlieBung der subjektiven Bedeutsamkeit der Lerngegenstande
Der Schiilerl’ muss erleben, dass die Lerngegenstdnde fiir ihn Valenz besitzen. Dies
wird gefordert durch die fortschreitende personliche Sinnerschliefung.

2. Eigenstandige Regulation der Lerntatigkeit am Lerngegenstand

Im Prozess der SinnerschlieBung der Lerninhalte kommt es zu qualitativen und quantita-
tiven Verdnderungen subjektiv regulierender psychischer Komponenten, indem die Pro-
zesse der Motivation und Zielbildung selbst innerhalb der Lerntdtigkeit entstehen. Um
diese immanente Regulierung, Stimulierung und Ausrichtung der Tdtigkeit zu bewirken,
ist es notwendig, ein System steigender Anforderungen zu konzipieren.

3. Ldngerfristige Zielsetzungen fir den Lernenden

Entsprechend der Aussage, dass sich die Motivation aus dem Gerichtetsein auf Zukiinf-
tiges ergibt, trifft fir die Lerntdtigkeit zu, dass den Schiilern die Formen bevorste-
hender Tdtigkeiten aufgezeigt werden. Einzelne Lernhandlungen miissen in umfassende
Lernziele eingeordnet werden konnen. Das Lernen wird dann zum Mittel zur Losung von
Aufgaben in bevorstehenden Tatigkeiten.

4. Erfolgserlebnisse bei kognitiver Meisterung von Aufgaben

In der Leistungsmotivationsforschung wird darauf verwiesen, dass intrinsische Motive in
komplexeren und produktiven geistigen Leistungen bedeutende Energien bereitstellen.
Solche Motive konnen durch Erfolgserleben stimuliert werden.

5. Angemessene Forderungen beim Lernen

- AuBere Lernanforderungen miissen im Hinblick auf die ,Zone der ndchsten Ent-
wicklung" (Wygotski, 1964) des Schiilers konzipiert werden und beim Schiiler ge-
wissermaBen kognitive Konflikte auslésen. Durch das Erkennen einer Problemsitu-
ation durch den Schiiler wird dieser zur geistigen Tdtigkeit angeregt. Es ent-
steht der Wunsch nach Klarheit und Lésung des Problems.

- Die Lerntdtigkeit des Schiilers muss so gefiihrt werden, dass er jene Informati-
onen zunehmend aufnimmt, die fiir die Losung des Problems notwendig sind, fiir
ihn somit von Bedeutung sind, persanlichen Sinn haben.

- Dieser Lernprozess fiihrt zunehmend zur Einsichtsgewinnung und es entwickeln
sich Einstellungen und Strebungen zur Losung aktueller Aufgaben, wie auch eine

! Der besseren Lesbarkeit halber wird hdufig die maskuline Form verwendet, die feminine ist mitgedacht.
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generell positive Einstellung zum Lernen. Der Schiiler bewertet die Lerntdtigkeit
fiir sich, indem stdndige motivationale Reafferenzen erfolgen, die die Tendenz zu
zunehmend erfolgreichen Tdtigkeiten implizieren.

- In der kognitiven Durchdringung und Erschliefung der Lerngegenstdnde entsteht
eine emotionale Bindung zum Lerngegenstand. Es wird die Bereitschaft der Schii-
ler entwickelt, unter erhohter Anstrengung die kognitiv erarbeitete Zielstellung
zu realisieren.

6. Strukturierung des Lerngegenstandes, der zum Lernen auffordert und die Anwendung
des Gelernten fordert

Durch die Strukturierung der Lerngegenstdnde, welche eine intensive Beschaftigung mit
ihnen ermdglicht und gerade dazu auffordert, indem sich der Lerner den Gegenstand
durch eigene geistige Akftivitdat erschlieft, werden Moglichkeiten fiir eine Effektivierung
der Lerntdtigkeit gesehen. Die Schiiler sollten veranlasst werden, bisher angeeignetes
Wissen im Unterricht anzuwenden.

7. Kooperation beim Lernen

Bei kooperativem Lernen ldsst sich Selbstverantwortung und Kreativitdt verwirklichen.
Vorschldge und Ideen konnen gemeinsam beraten werden, was zu einer kritischen Be-
wertung der eigenen Positionen und deren kritischen Verteidigung befdhigt. Die Schiiler
konnen untereinander Bewertungen vollziehen und sich gegenseitig Anerkennung aus-
sprechen, was férderlich fiir das Lernen ist. In der Gruppe kann eine auf Vertrauen ba-
sierende Atmosphdre entwickelt werden, die personliches Wohlbefinden, Freude und
individuellen Erfolg zusichert (Joswig, 1995).

2. Das Konzept zur Férderung primdrer Motivation im Unterricht

Unter Beriicksichtigung dieser 7 oben genannten Grundbedingungen fiir die Gestaltung
des Unterrichts, durch die eine hohere Lernmotivation initiiert und aufrecht erhalten
wird, wurde ein Konzept didaktisch- methodischer Moglichkeiten zur Forderung primd-
rer Motivation im Unterricht entwickelt. Fiir die Erzeugung einer Zuwendung zu den
Lerngegenstdnden ist epistemische Neugier, ein kognitives Erkundungsverhalten ( Er-
kenntnisstreben), von besonderer Bedeutung. Die Intensitdt der epistemischen Neugier
hdngt dabei von der Intensitdt des gedanklichen ,Konflikts" ab. Bestimmt wird dieser
Konflikt durch die Anzahl konkurrierender Symbolprozesse sowie deren jeweilige Inten-
sitdat und Unvereinbarkeit. Nach Berlyne (1974) drdngt dieser kognitive Konflikt auf
seine eigene Beilegung hin. Diese wird dadurch erreicht, dass auf dem Wege zielgerich-
teten Denkens angemessene, benétigte, Informationen gesucht und gepriift werden.
Dieser gedankliche Konflikt kann in verschiedenen Varianten auftreten:

- Er kann als Zweifel reflektiert werden, d. h. es besteht ein Konflikt, eine Aussage zu
glauben oder nicht zu glauben.

- Es kann Perplexitdt beim Schiiler ausgelést werden. Diese entsteht, wenn Informati-
onen vorliegen, die den Schiiler zu gegenseitig sich ausschlieBenden Uberzeugungen
fiihren, ohne dass mit Sicherheit die richtige Losung zu erkennen ist.
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- Der Schiiler erkennt einen Widerspruch zwischen Erwartung und Erfahrung.

- Der Konflikt kann durch Ungereimtheiten entstehen, wenn von der Unvereinbarkeit
zweier Eigenschaften ausgegangen wird und diese dennoch gemeinsam auftreten.

- Es kann Verwirrung beim Schiiler erzeugt werden, wenn Mehrdeutigkeiten, Ver-
wechslungen, auch Interferenzen auftreten, die eine gewisse Wahrscheinlichkeit
besitzen.

- Durch Irrelevanz (Es werden irrelevante Gedanken iibermittelt, die nicht zur Losung
fihren.) wird die Ungewissheit unvermindert beim Schiiler aufrecht erhalten.

Das Auftreten des kognitiven Konfliktes und auch dessen Varianten sind individuell und
weisen grofe interindividuelle Unterschiede auf. So kann ein Schiiler auf eine Inkon-
gruenz im Unterricht mit sachmotivierter Informationssuche, ein anderer mit Nichtbe-
achtung, ein dritter mit Verdrdngung und ein weiterer mit Nichterkennung des Problems
reagieren.

Begabte Schiiler ,springen” sehr schnell auf Inkongruenzen an. Die sachmotivierte In-
formationssuche setzt schnell ein. Ungereimtheiten und Unklarheiten lassen sie nicht
ruhen und fordern sie zur kognitiven Aktivitdt heraus. Ihr Lernbedirfnis wird angeregt.
Sie erleben einen kognitiven Mangelzustand, den es auszugleichen und zu befriedigen
gilt. Fiir die Erzeugung dieser kognitiven Konflikte im Unterricht ist eine problemhafte
Gestaltung eine wesentliche didaktisch- methodische Maglichkeit. Unter Hinzuziehung
der Varianten, wie Berlyne sie beschreibt, lassen sich Problemstellungen in den Unter-
richt einbringen, wie sie in Tabelle 1 ausgewiesen sind.

Die Motivierbarkeit durch Inkongruenzen steht wiederum im Zusammenhang mit der
Entwicklung weiterer Personlichkeitsmerkmale beim Schiiler, wie Selbstvertrauen, Krea-
tivitat, Komplexitdt der kognitiven Struktur, Leistungsmotivation, Erregbarkeit und
hdngt ab von der individuellen Lerngeschichte und vom erlebten Erfolg bei der Ldsung
von Inkongruenzen und ist auch abhdngig von der positiven Zuwendung durch die Um-
welt, in der Schule also von der positiven Sanktionierung durch Lehrer und Mitschiiler.
Aber auch die Verstdrkung durch die Sache selbst, d.h. der Schiiler bewertet die L6-
sung des Problems fiir sich selbst als Erfolg, ist eine Sanktionierung, eine positive
Selbstbekraftigung. Dem Schiiler macht das Knobeln dann SpaBl, wenn es fiir ihn mit ei-
nem erfolgreichen Abschluss verbunden ist. Diese letztgenannte primdre Motivation ist
das Entscheidende. Im pddagogischen Prozess sollten positive oder negative Sanktionen
von AuBen, wenn sie notig sind, immer auf die Sache, nicht auf die Person gerichtet sein.
Verstdrkende MaBnahmen sollten sich auBerdem weniger auf die Losung selbst als auf
die Bemiihungen beziehen, die zu ihr hinfiihren. Der spezifische Einsatz von Lob und Ta-
del kann sachliche Erfolge durchaus verstdrken und Misserfolge mindern. Damit aber
sachmotiviertes Lernen nicht negativ beeinflusst wird, muss vor einer Uberbetonung der
Leistungsmotivation gewarnt werden. Bei den Moglichkeiten zur Schaffung von Erfolgs-
erlebnissen (s. Tabelle 1) sind diese Grundiiberlegungen einzubeziehen. Ziel fiir den Leh-
rer sollte es immer sein, Fremdbekrdftigung durch Selbstbekrdftigung zu ersetzen, das
Interesse der Schiiler an der Sache selbst zu wecken.

Die Losung von Problemen und das Erleben eigenen Erfolgs ldsst sich in Formen offenen
Unterrichts am besten realisieren und sichern. Kooperatives Lernen und Entdecken, was
beispielsweise im Projektunterricht vollzogen wird, verbunden mit der Reprdsentation
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eines gemeinsam geschaffenen Produktes, lassen Schiiler Leistungskompetenz erleben
und fordern ebenfalls die Entwicklung sozialer Kompetenzen, wie Teamfdhigkeit, gegen-
seitiges Verstehen und Helfen (Empathie), Ubernahme von Fiihrungspositionen und
selbststdndiges Lernen sowie Arbeiten zum Nutzen anderer. Bei fdcheriibergreifendem
Projektunterricht wird komplexes Denken, Anwendung und Einordnung von Gelerntem
gefordert, was fiir begabte Schiiler eine kognitive Herausforderung darstellt und Aus-
wirkungen auf volitive Personlichkeitsmerkmale nach sich zieht. Somit sind diese Mdg-
lichkeiten zur Schaffung von Leistungs- und sozialer Kompetenz bei der Unterrichtsges-
taltung unbedingt zu nutzen (s. Tabelle 1).

3. Umsetzung und Erprobung des Konzeptes zur Forderung primdrer Motivation im
Unterricht

Die oben genannten lernpsychologischen Grundlagen fanden Eingang in das Konzept zur
Forderung primdrer Motivation und sind in der bereits angedeuteten Tabelle 1 aufge-
fihrt (siehe folgende Seite).

Die Maglichkeiten zur Forderung primdrer Motivation wurden zusammengestellt und zu
den einzelnen dominierenden didaktischen Stundenphasen hinsichtlich ihrer Bedeutsam-
keit zugeordnet. Durch AuBengutachter wurden die einzelnen Mdglichkeiten sowie die
Zuordnung zu den Stundenphasen Hinfiihrung, Erarbeitung, Festigung und Kontrolle vali-
diert, indem sie als sehr bedeutsam [X (1)] bzw. bedeutsam (X) eingeschdtzt wurden.

Das Unterrichtskonzept wurde in vier Etappen in unterschiedlichen Fdchern und Alters-
stufen hinsichtlich seiner Praktikabilitdt und seiner Wirkungen auf die Lernmotivation
der Schiiler untersucht.

Zundchst wurde eine Feldstudie an einer Population von 19 Schiilern (10 Madchen, 9
Jungen, davon 9 leistungsstarke und 10 leistungsschwache Schiiler) einer 6. Klasse
durchgefiihrt. Es erfolgte dann eine gezielte Erprobung des Unterrichtskonzeptes im
Biologieunterricht 7. Klassen, in die 2 Versuchs- und eine Kontrollklasse einbezogen
wurden. Verifiziert wurden die Ergebnisse aus der Erprobung im Biologieunterricht
durch Untersuchungen im Literaturunterricht in 8. Klassen. In der abschlieBenden Feld-
untersuchung in einer 9. Klasse wurde dann die Ausgangsfrage nach der praktischen Um-
setzung und den motivationalen Lernbedingungen bei den Schiilern wieder aufgegriffen.
Das Unterrichtskonzept (s. Tabelle 1) diente bei den empirischen Untersuchungen
gleichzeitig als Beobachtungsschema wdhrend des Unterrichts. Es wurden die Haufig-
keit des Einsatzes der einzelnen sachbezogenen Motivierungsméglichkeiten durch die
Lehrer und die Meldehdufigkeit der Schiiler erfasst. Zur Objektivierung der durch die
Unterrichtsbeobachtungen gewonnenen Daten wurden weitere Untersuchungsmethoden
eingesetzt: Schiilerbefragungen, Lehrerbefragungen, ein Fragebogen zum Temperament
bei Lehrern (Besuch, 1987) und zum Berufserfolg bei Lehrern (Leuschner, 1976).
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Tabelle 1: Didaktisch- methodische Moglichkeiten zur Forderung primarer
Motivation im Unterricht

Didaktisch-methodische Mdglichkeiten dominierende Stundenphase

Hin- Erar- Fes- Kon-
fiihrung beitung tigung trolle

1. Problemhaftigkeit und Wecken
von Neugier
- Gegeniiberstellung einander widerspre-
_____ chender Tatsachen . xO)  xh |

- Gleichzeitige oder sukzessive Einfiih-
rung dhnlicher und leicht verwechsel-

,,,,, barer Begriffe, Regelnysw. ~ x |
- Konfrontation von Alltagserfahrungen

_____ mit wissenschaftlichen Begriffen  x() . x& x|
- Ausfihrung praktischer Handlungen

77777 mit Schwierigkeiten x(1) X

- Fragestellungen nach Ursache und Be-
dingungen einer ,selbstverstdndlichen®

_____ Alltagserscheinung ~ x()  x  x() |
- Bekannt machen mit Tatsachen, die fiir
Schiiler unerkldrlich erscheinen x(1) x(1)

2. Schaffung von Erfolgserlebnissen
- Sanktionen durch den Lehrer in Form
von Worturteil, auch Schiilerurteil

_____ moglich o oxeoxO) o x(®) x()
- Sanktion durch Zensur X x(1)

- eigenes Erfolgserleben durch selb-
stdndige Losung von Lernaufgaben bei
den Schiilern x(!) x(!) x(!)

3. Schaffung von Leistungs- und
sozialer Kompetenz bei Schiilern

-_kooperatives Lernen x() X
- Darstellung selbstdndig erarbeiteten X x(!) X

_____ Wissens im Unterricht ]
- Schiilerauftrdge, die in den Unterricht X X x()

einbezogen werden

x(!) = sehr bedeutsam, x = bedeutsam (Joswig, 1995, S.133)
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In den einzelnen Untersuchungsetappen konnten folgende empirische Ergebnisse gewon-
nen werden:

Klasse 6

Die Unterrichtsbeobachtungen in 13 Unterrichtsstunden in verschiedenen Fdchern er-
gaben, dass von den Lehrern im ,normalen Unterricht" insbesondere die problemhafte
Gestaltung und die Weckung von Neugier sowie die Schaffung von Erfolgserlebnissen
zur Forderung der primdren Motivation genutzt wurden. Die problemhafte Unterrichts-
gestaltung erfolgte hauptsdchlich in den Hinfiihrungs- und Erarbeitungsphasen. Erfolgs-
erlebnisse wurden vorrangig in Festigungs- und Kontrollphasen durch Zensuren und
Worturteil des Lehrers geschaffen. Eigenes Erfolgserleben bei den Schiilern konnte
nicht festgestellt werden, was deutlich macht, dass einer grundlegenden pddagogischen
Forderung, ndmlich der Entwicklung der Selbstbekraftigung und -verstdarkung im Lern-
prozess, zu wenig entsprochen wird. Es dominierte die Verstdarkung von Aufen. Auch die
Maoglichkeiten zur Schaffung von Leistungs- und sozialer Kompetenz wurden in den beo-
bachteten Unterrichtsstunden nicht genutzt, wodurch sicher wichtige Potenzen zur
Stimulierung von Erkenntnis- und volitiven Motiven vergeben wurden. Beziiglich des Zu-
sammenhanges von Hdufigkeit des Einsatzes von Problemstellungen im Unterricht und
positiver Bewertung durch die Lehrer sowie der Meldeaktivitdt der Schiiler konnten
aber deutliche Korrelationen (R= 0,7) ermittelt werden. Ein Zusammenhang von R= 0,6
wurde auch ermittelt zwischen dem Berufserfolg der Lehrer und der Hdufigkeit des
Einsatzes von Moglichkeiten zur Férderung primdrer Motivation. Beruflich erfolgreiche
Lehrer verstehen es offensichtlich besser, die Schiiler zu motivieren. Méoglicherweise
ist es aber auch so, dass die pdadagogische Fahigkeit, Lernmotivation bei den Schiilern zu
erzeugen, eine wesentliche Komponente des Berufserfolgs darstellt.

Klasse 7 und 8

Bei den gezielten Erprobungen des Unterrichtskonzeptes in den Fdchern Biologie (7.
Klassen) und Deutsche Literatur (8. Klassen) an verschiedenen Schulen konnten die Er-
gebnisse der Felduntersuchungen aus dem vorherigen Jahr bestdtigt werden. Obwohl
die Untersuchungslehrer extra auf die Umsetzung des Unterrichtskonzeptes in den
Versuchsklassen eingestellt waren und das Konzept bewusst umzusetzen versuchten,
wurden wiederum wie in Klasse 6 als bevorzugte Moglichkeiten zur Férderung primdrer
Motivation die problemhafte Unterrichtsgestaltung sowie die Schaffung von Erfolgser-
lebnissen durch Worturteil und Zensur genutzt. Eigenes Erfolgserleben durch Selbst-
bekrdftigung bei den Schiilern und Leistungs- und soziale Kompetenz wurden kaum ent-
wickelt. Es zeigte sich bei den Lehrern eine stark verinnerlichte Lehrstrategie, die ge-
geniiber offenen Unterrichtsformen nicht geniigend ,offen" war. Die Untersuchungsleh-
rer selbst konnten sich nicht in ihrer Lehrtdtigkeit so schnell umstellen. (Wie sich diese
Forderungen realisieren lassen, wird in dem in diesem Buch veraoffentlichten Beitrag von
St. Schneider deutlich.)

Aber auch bei diesen Unterrichtserprobungen konnten Zusammenhdnge zwischen der
problemhaften Gestaltung und der positiven Bewertung und der Erhohung der Meldeak-
tivitdat der Schiiler (Klasse 7: R=0.7, Klasse 8: R=0.6) festgestellt werden, wobei insbe-
sondere bei den Leistungsstarken diese Zunahme auftrat. Dies stiitzt die Annahme, dass
begabte und/oder leistungsstarke Schiiler intensiver lernen, wenn ihr Erkenntnisstre-
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ben durch Inkongruenzen im Unterricht angeregt wird. Ein signifikanter Unterschied
bei der Erhchung der Meldehdufigkeit zeigte sich auch im Literaturunterricht der 8.
Klassen zu Gunsten der Mddchen, was Auffassungen zu einer geschlechtsspezifischen
Gerichtetheit beziiglich des Lerngegenstandes stiitzt.

In den Schiilerbefragungen zum Erleben des Unterrichts gaben in beiden Untersuchun-
gen wenig mehr als die Hdlfte der Schiiler an, einen Unterschied zum ,normalen® Unter-
richt erlebt zu haben, ihnen habe der Unterricht Spal gemacht, und sie wiirden mit Mit-
schiilern und Lehrern auBerhalb des Unterrichts liber den vermittelten und angeeigneten
Lerninhalt sprechen. Die Wirkungen bei der Umsetzung des Konzeptes liegen offen-
sichtlich in einer aktuellen Aktivitatserhshung durch die Stimulierung von Erkenntnis-
bediirfnissen und Interessen, was sich in einer lustbezogenen Hinwendung zum Lernge-
genstand duBert.

Klasse 9

In einer abschlieBenden Felduntersuchung in einer 9. Klasse wurden, ohne Untersu-
chungsziele den Lehrern bekanntzugeben, MotivierungsmaBnahmen der Lehrer sowie das
Lernverhalten der Schiiler liber zwei Schulwochen hinweg beobachtet und festgehalten.
Auch in diesen Untersuchungen zeigte sich, dass die Schaffung von Leistungs- und so-
zialer Kompetenz bei den Schiilern im ,normalen® Unterricht unterreprdsentiert ist. Die
Potenzen des Lernens in der Gruppe, bei welchem die Schiiler ihre Stdrken einbringen
und Kompetenzen erleben kénnen, wurden nicht genutzt. Aber auch hier konnte festge-
stellt werden, dass durch problemhaftes Unterrichten ein héherer Sachbezug bei den
Schiilern hergestellt werden konnte (Joswig, 1995, 1998).

In Auswertung dieser empirischen Untersuchungen ergibt sich, dass begabte und leis-
tungsstarke Schiiler durch Mdglichkeiten zur Forderung primdrer Motivation im Unter-
richt mehr angesprochen und aktiviert werden. Dies gilt sowohl| fiir einen Unterricht in
heterogen als auch homogen (nach Leistungen, Fadhigkeiten und Interessen) zusammen-
gesetzten Lerngruppen bzw. Klassen. Da die interindividuellen Unterschiede der Schiiler
beziiglich der Vorkenntnisse, des Erkenntnis- und Leistungsstrebens, der Erfolgs- bzw.
Misserfolgsorientiertheit, des Lerntempos aber erheblich sind, gilt es, diese zu beriick-
sichtigen und differenzierte Unterrichtsmethoden entsprechend einzusetzen. Eine dif-
ferenzierte Unterrichtsgestaltung erfordert aber auch eine entsprechende Klassenfre-
quenz, welche bei etwa 20 Schiilern liegen sollte. Differenziertes Lehren ist bei hohe-
ren Klassenfrequenzen wohl kaum erfolgreich zu realisieren. Begabte Schiiler benétigen
aber auf jeden Fall diese ,Ungleichheit" im Sinne von Differenziertheit fiir ihre Person-
lichkeitsentwicklung. Somit sind fiir die ,Beschulung" von begabten Schiilern sowohl in-
haltliche, auf den Lern- und Lehrstoff und die didaktisch- methodische Gestaltung des
Unterrichts bezogene als auch organisatorische, strukturelle, die Bildungspolitik beriih-
rende Uberlegungen und Anstrengungen weiterfiihrend erforderlich.
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Integrative und differenzierende Varianten der Begabungsférderung
- Unterschiedliche Entwicklungen in den alten und neuen Bundesldndern

Horst Drewelow

Sollen besonders Begabte auch in besonderen Klassen oder Schulen geférdert werden?
James Gallagher bezeichnete auf dem Hamburger Weltkongress iiber Hochbegabung
(1986) die Auseinandersetzung um das Verhdltnis von integrativen und differenzierten
Formen der Begabungsférderung als die ,klassische Frage" in der ,ewigen" bildungspoli-
tischen Diskussion (S.18). Die folgenden Uberlegungen gehen von dieser Feststellung
aus: Viele Wege fiihren nach Rom. Notwendig ist die Integration von Begabten in den
Schulalltag an Regelschulen, aber auch auf ihre Forderung in speziellen Klassen / Ein-
richtungen sollte nicht verzichtet werden.

Zur Integrationsvariante

Das Integrationskonzept (Drewelow, 1992, S. 30) geht davon aus, dass die Forderung

von besonders Begabten in heterogen zusammengesetzten Gruppen erfolgt. Begriindet

wird dieses Konzept

- mit der Individualitdt, der Einmaligkeit des Menschen, die eine Normierung verbietet
und

- mit der Soziabilitdt, der Einsicht in das soziale Wesen des Menschen (Zoon polit-
ikon/Aristoteles), womit sich jegliche Ausgrenzung aus der Gemeinschaft, der Gesell-
schaft verbietet.

Vertreter der integrativen Variante betonen das Miteinander ganz unterschiedlicher
Schiiler in einer Gruppe. Danach ist die Ungleichheit kein Hemmnis, sondern eher eine
Potenz fiir Forderung und Entwicklung von Personlichkeit und Begabung. Diese Richtung
lehnt eine Unterscheidung zwischen ,integrierbaren® und .nicht integrierbaren® Schi-
lern ab. Vielmehr wird gefordert, dass alle Schulen und Schulklassen das Kriterium ,in-
tegrierfdhig" erfiillen.

Die Integrationspddagogik in ihrer konsequentesten Form schlieft als ein ganzheitliches
Konzept sowohl Aspekte der multikulturellen Erziehung, der Integration Behinderter als
auch der Férderung von Begabten in heterogen zusammengesetzten Gruppen ausdriick-
lich ein.

Die konsequente Verwirklichung der integrativen Variante der Begabungsférderung
macht eine grundlegende und massenhafte Verdnderung des Unterrichts in Richtung auf
Binnendifferenzierung erforderlich, einschliefilich des von der Integrationsdidaktik ge-
forderten zeitweiligen Einsatzes eines Zweitlehrers. Die Erwartung eines derartigen
Innovationsschubes wahrend der ndachsten Jahrzehnte ware eine Utopie.

Zur Differenzierungsvariante
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Dem Differenzierungskonzept (Drewelow, S. 31) liegt das Leistungsprinzip in der Schule
und in der Gesellschaft zugrunde. Als Kriterium fiir den Effekt schulischer Bildung und
Erziehung wird die gesellschaftliche Produktion und die gesellschaftliche Verwertung
von Begabungen gesehen. Dieses Konzept setzt voraus,

- dass Schiiler mit unterschiedlichen Leistungen eine differenzierte Forderung erfahren
und

- dass die Forderung von besonders Begabten in leistungshomogenen Schiilergruppen zu
besseren Ergebnissen fiihrt.

Ausgehend von diesen Annahmen hat sich in Deutschland die dufere Leistungsdifferen-
zierung in Form des gegliederten Schulwesens durchgesetzt. Damit erfolgt eine Grob-
sortierung der Schiiler entsprechend ihren Leistungen. Begriindet wird diese hierarchi-
sche Schulstruktur ausdriicklich mit der Begabungsdifferenzierung, wobei eine weitge-
hende Gleichsetzung von Schulleistung und Begabung vorausgesetzt wird.

Der Verwirklichung des Leistungsprinzips in der Schule dienen die bekannten Formen
der duBeren Differenzierung, deren konsequenteste Variante die Einrichtung spezieller
Klassen und/oder Schulen fiir besonders Begabte ist.

Bildungspolitische Kontroversen

Uber Jahrzehnte war die Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland zu integrativen
und differenzierten Formen der Begabungsférderung durch gegensatzliche ideologische
Positionen geprdgt. Besonders heifl verlief der Streit um die Férderung von intellektuell
Hochbegabten in besonderen Klassen / Schulen. Und er dauert an.

Rost (1990) berichtet liber Lehrer- und Elternmeinungen zur Forderung von Hochbegab-
ten aus den 60er und 80er Jahren. In einer Untersuchung 1962 bildeten die Befiirwor-
ter und Ablehner von speziellen Klassen/Schulen fiir besonders Begabte zwei .gleich
groBe Gruppen" (S. 91). Bei einer Analyse in den 80er Jahren beurteilten Lehrer und
Eltern diese Art der Férderung ebenfalls kontrovers, die Eltern stdrker ablehnend (S.
103).

In der Praxis der Begabungsforderung existiert an der Christophorusschule in Braun-
schweig seit 1981 ein Zweig fiir Hochbegabte. Es blieb der einzige westdeutsche Ver-
such, bis nach mehr als einem Jahrzehnt ein weiterer an der Christophorusschule in Ko-
nigswinter gestartet wurde (Gardyan, 2000).

In der deutschsprachigen Literatur findet man iiberwiegend ablehnende bis negative
Urteile liber die Forderung besonders begabter Schiilerinnen und Schiiler in speziellen
Klassen oder Schulen. Roth formulierte 1982 die Frage: .Brauchen wir Eliteschulen?"
und beantwortete sie mit einem klaren Nein.

Weinert stellt (1998, S. 166) fest: ,Hochbegabtenschulen als institutionell eigenstdndi-
ge Einrichtungen haben sich weltweit nicht durchgesetzt... . Sieht man von den wenigen
allgemeinen, am Intelligenzniveau orientierten und einigen mathematischen (oder
sprachlichen) Hochbegabtenschulen ab, so finden sich entsprechende Einrichtungen am
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hdufigsten - aber gliicklicherweise immer noch selten genug - im sportlichen und kiinst-
lerischen Bereich."

Feldhusen (1998, S. 41 f.) erkldrt aus USA-Sicht allerdings: .Meiner Meinung nach be-
steht kein Zweifel, dass hoch talentierte Jugendliche, die dazu noch motiviert sind,...
besondere Schulen und/oder besondere Klassen besuchen®...sollten. Er folgert: ,Fiir
Jugendliche mit hoher akademischer Begabung ist das Modell einer Spezialschule ... ge-
radezu ideal" und beschreibt eine in Florida bestehende 6ffentliche Schule, die den Fd-
higkeiten und Bediirfnissen der Hochbegabten entspricht (S. 46).

Damit werden Ergebnisse einer Studie aus den USA bestdtigt, in der 1200 Lehrer, El-
tern und Schulverwaltungsmitarbeiter auf die Frage, welche MaBnahmen sie zur Forde-
rung besonders Begabter in der Sekundarstufe favorisieren, die Einrichtung von spe-
ziellen Klassen/Schulen mit groBem Abstand an erster Stelle nennen (Gallagher, 1986, S.
20).

Spezialschulen fiir intellektuell Begabte in der DDR

In der DDR versperrte das Festhalten an dem iiberzogenen Einheitsschulprinzip den
Weg zu weiterfiihrenden DifferenzierungsmaBnahmen und damit auch zu Méglichkeiten
der Begabungsférderung. Die innere (unterrichtliche) Differenzierung zum Zweck der
Begabtenforderung blieb die grofe Ausnahme. Deshalb gab es im Wesentlichen zwei
Richtungen der pddagogischen Arbeit, die der Begabtenforderung dienten. Neben dem
ausgebauten und von den Schiilern genutzten System von auBerunterrichtlichen und au-
Berschulischen Angeboten war es eine zwingende Notwendigkeit, Einrichtungen fiir be-
sonders Begabte zu schaffen, die Spezialschulen mit unterschiedlichen Richtungen. Hier
ist von mathematisch - naturwissenschaftlich orientierten Spezialschulen fiir intellek-
tuell Begabte die Rede.

Die erste Spezialschule fiir Mathematik/Physik wurde Mitte der 60er Jahre in Berlin
gegriindet und erhielt den Namen Heinrich-Hertz-Schule. Wenig spdter folgte die Ein-
fiilhrung von Spezialklassen fiir Mathematik und Physik u.a. an der Humboldt-Universitdt
zu Berlin, der Martin-Luther-Universitdt Halle sowie an einigen Technischen Hochschu-
len. In den 60er und 70er Jahren wuchs die Zahl der Spezialschulen mathematisch-
naturwissenschaftlicher Richtung in der DDR auf 14 an: Berlin, Chemnitz, Cottbus,
Dresden, Erfurt, Frankfurt/Oder, Halle, Ilmenau, Jena, Kleinmachnow, Leipzig, Magde-
burg, Riesa und Rostock. Sie kooperierten - entsprechend dem polytechnischen Charak-
ter des DDR-Schulwesens - mit den fiihrenden Kombinaten und Hochschulen des Terri-
toriums, z.B. mit dem Kombinat Carl Zeiss und der Friedrich-Schiller-Universitdt in Je-
na, dem Kombinat Robotron und der Technischen Universitdt in Dresden oder dem Kom-
binat Schiffbau und der Universitdt in Rostock.

Schiilerinnen und Schiiler wurden fiir den Besuch der Spezialschulen nach einem mehr-
stufigen, lber Jahre verlaufenden Prozess ausgewdhlt, iiber den Pitsch (1990) berich-
tet. Auf Vorschlag der Lehrer wurden Leistungskontrollen und Testverfahren, Teilnah-
me an Olympiaden und anderen Wettbewerben, Gesprdche mit den Kandidaten und ihren
Eltern, Korrespondenzzirkel, Férderzirkel und Mathematikklubs an den delegierenden
Schulen sowie Vorbereitungslager eingesetzt. Die meisten der 14 Spezialschulen verfiig-
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ten lber Internate, die den Begabten aus umliegenden Schulen und den ldndlichen Ge-
bieten erst eine gezielte Forderung ermaoglichten.

Die Klassenfrequenzen lagen zwischen 15 bis 18 Schiilerinnen und Schiilern. Die Stun-
dentafel sah zusdtzlichen Unterricht in Mathematik, den Naturwissenschaften und in
den 80er Jahren Informatik vor und enthielt Moglichkeiten fiir individuelle Fordermag-
nahmen. Der Fachunterricht im Rahmen der schulischen Profilierung wurde zum Teil von
Lehrern aus den kooperierenden Hochschulen erteilt. Nach vierjdhrigem Besuch dieser
Schulen (9. bis 12. Klassen) legten die Spezialschiiler ein Abitur mit erhohten Anforde-
rungen ab. Untersuchungen zu ihrer Bewdhrung im Studium und Beruf (Engel, 1990, S.
221 ff.) ergaben ein deutlich positives Bild, z. B. beendeten 75% der Spezialschiiler ihr
Studium mit dem Prddikat ., Auszeichnung" oder ,Sehr gut" (Mehlhorn, 1988, S. 158).

Die Bezeichnung Speziakchule sollte die Profilierung auf die Forderung mathematischer
und naturwissenschaftlicher Begabungen kennzeichnen, sie erweist sich aber im Riick-
blick als irrefiihrend. Die Forderung diente der Entwicklung allgemeiner geistiger Fahig-
keiten und fiihrte zu einem beachtlichen Anstieg des Intelligenzniveaus (Mehlhorn,
1988, S. 164). Pollmer weist darauf hin, dass sich viele dieser Schiilerinnen und Schiiler
nicht einseitig, sondern durchaus vielseitig orientierten und ein breites Interessen-
spektrum entwickelten (1992, S. 274 ff.). Belege dafiir sind u.a. die erfolgreiche Teil-
nahme von Spezialschiilern der mathematisch-naturwissenschaftlichen Richtung an
Wettstreiten im musischen, sprachlichen und auch im sportlichen Bereich.

Begabungsfaorderung in Gymnasien mit besonderem Profil

Mit den im Herbst 1989 in der DDR eingeleiteten grundlegenden gesellschaftlichen Ver-
dnderungen in allen Bereichen des Lebens entstand auch die Frage nach der weiteren
Entwicklung der Begabungsforderung an den Spezialschulen. Von den 14 Schulen fiihren
13 die Tradition der Begabungsférderung unter den neuen Bedingungen weiter, und zwar
in verschiedenen Varianten. Aus den 13 Spezialschulen haben sich Gymnasien mit beson-
derem Profil entwickelt, z.B. in Rostock die Jugenddorf-Christophorusschule als Gymna-
sium mit einem Zweig fiir Hochbegabte. In anderen Schulen setzt die Aufnahme beson-
ders begabter Schiiler bereits mit der 5. oder 7. Klasse ein.

Das auf mathematisch-naturwissenschaftliche Forderung gerichtete Profil haben die
meisten Schulen beibehalten, so auch das Wilhelm-Ostwald-Gymnasium in Leipzig. Dort
wird die Begabungsforderung durch Unterricht nach einer modifizierten Stundentafel
mit einem breit gefdcherten fakultativen Lehrangebot realisiert, ergdnzt durch Ar-
beitsgemeinschaften sowie durch Projekte als Jahresarbeiten, in denen eine besondere
Lernleistung nachzuweisen ist (Heink & Sachsenrdoder, 2000).

Forderung und Unterstiitzung erfahren die Begabten bei der Vorbereitung auf die un-
terschiedlichsten Wettbewerbe. Schiiler dieser Schule waren seit 1990 nicht nur Sie-
ger und Preistrdger in dreizehn internationalen Wettbewerben, sondern erreichten im
letzten Jahrzehnt auch hervorragende Ergebnisse bei nationalen und internationalen
Vergleichen in den Fremdsprachen, bei ,Jugend forscht", auf kiinstlerischem Gebiet und
im Schiilerwettbewerb zur politischen Bildung. Allein diese Bilanz spricht dafiir, dass es
sich bei der Begabungsforderung mit einem mathematisch-naturwissenschaftlichen Pro-
fil nicht um eine enge Spezialisierung handelt.
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Beibehalten und weiter ausgebaut wurde die bereits seit Jahrzehnten bestehende Ko-
operation zur Leipziger Universitdt, zu Hochschulen, Instituten und zu Unternehmen in
der Region. .....Schiiler werden dort z.B. an Forschungsprojekten beteiligt und erfahren
individuelle Betreuung durch Wissenschaftler und Mitarbeiter der Einrichtungen®
(Heink & Sachsenrader, 2000, S. 237).

Bisherige Versuche zur Aufarbeitung bildungspolitischer und padagogischer Erkenntnis-
se und Erfahrungen zur Begabungsforderung an Spezialschulen blieben erfolglos. Seit
Jahren werden mehrere Forschungsantrdge mit entsprechenden Zielstellungen abge-
lehnt.

Auf einer bald nach der Wiedervereinigung (1992) veranstalteten Konferenz des ,Ar-
beitskreises Begabungsforschung und Begabungsférderung” in Rostock zum Thema ,Be-
sondere Begabungen - spezielle Schulen?" mussten die Tagungsteilnehmer die offizielle
(bundesministerielle) Position zur Kenntnis nehmen, die besagt, dass derartige Schulen
oder Klassen fiir Begabte ,.grundsdtzlich nicht anzustreben" sind (Blanke, 1992, S. 10).
Obwohl die Spezialschulen zu den ,wenigen Pfunden" zdhlten, mit denen ,ostdeutsche
Ldnder bildungspolitisch und pddagogisch praktisch wuchern kénnten®, wie ein Kenner
der Materie urteilte (Hilgendorf, 1988), gab es zweifellos auch prinzipielle Vorbehalte
gegeniiber jeglichen DDR-Relikten, die zu dieser ablehnenden Grundposition fiihrten.

Ein Jahrzehnt nach der Wiedervereinigung rechnet das gleiche Ministerium in seinem
Ratgeber ,Begabte Kinder finden und férdern® (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, 1999) die Spezialschulen bzw. deren nachfolgende Gymnasien mit besonderem
Profil in den neuen Bundesldandern offensichtlich nicht zu den schulischen Forderange-
boten (S. 68).

Neue Akzente in der &ffentlichen Meinungsbildung

In letzter Zeit publizieren Massenmedien Stellungnahmen westdeutscher Elfern, bei
denen neue Akzente zur Frage der Begabungsforderung gesetzt werden. Da beschreibt
Spoerr in der WELT vom 2. Oktober 2000 (S. 5) unter der leicht verwirrenden Uber-
schrift ,.Im Osten gedeihen Eliten besser" die giinstigen Mdglichkeiten zur Férderung
mathematisch - naturwissenschaftlicher Begabungen an Spezialschulen in den neuen
Bundesldndern und kritisiert den ,Mangel staatlicher Forderung fiir hoch Begabte" in
den alten Bundesldndern.

Der Untertitel zu diesem Beitrag kann deshalb als eine Anmahnung verstanden werden:
.Hdtte die DDR mehr von ihren Spezialschulen hinterlassen, wdre Deutschland die
Green-Card-Debatte erspart geblieben".

Eine Mutter aus Schleswig-Holstein, deren begabter Sohn die Spezialschule mit mathe-
matisch-naturwissenschaftlichem Profil im Thiiringischen Jena besucht, erkldrt: Solche
staatlichen Einrichtungen zur Begabungsférderung miisste es nicht nur in den neuen
Bundesldandern geben. Die wochentliche Anreise ihres Sohnes von Plon nach Jena und
zuriick bedeutet auf die Dauer auch fiir den stark motivierten Hochbegabten eine zu-
satzliche Belastung, die nicht erforderlich ware.

Im Stern vom 5. Oktober 2000 stellt Lehmann (S. 215) fest, dass dieser ,West-Ost-
Pendler... ldngst nicht der einzige" ist. Unter der Uberschrift ,Wer schlau ist, macht
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riber" informiert der Artikel liber eine Schiilerin aus Aachen, deren Begabung ebenfalls
in einer ostdeutschen Internatsschule gefordert wird, mit der ergdnzenden Informati-
on: ,In Schulpforta (Sachsen-Anhalt) kommt fast jeder Zehnte aus dem Westen" (S.
216). Der Stern kommentiert: ,Weil die westlichen Bundesldnder sich mit der Elitefor-
derung schwer tun, zieht es immer mehr hochbegabte Schiiler in die staatlichen Spit-
zen-Internate im Osten".

Der Hessische Rundfunk hat fiir 2001 eine Fernsehsendung zum gleichen Thema ange-
kiindigt. Heike Gerdes fragt in einer Broschiire zur Vorstellung des gemeinniitzigen Ver-
eins Vulkan zur Forderung hoch begabter Kinder in Weser-Ems: ,Sollen unangepasste
hoch begabte Kinder auswandern?*

Eine Mutter aus Bayern schreibt: ,Zu der noch recht unterentwickelten Situation, die
wir hier fiir unsere Kinder vorfinden, kommt erschwerend hinzu, dass detaillierte In-
formationen liber Fordereinrichtungen in den “neuen’ Bundesldndern nur schwer zu er-
halten sind" (ABB-Information Nr. 34/2001- Rundbrief des Arbeitskreises Begabungs-
forschung und Begabungsforderung, S. 18).

Begabungsfaorderung als Aufgabe von Privatschulen?

Wenn in den verschiedenen Ratgebern fiir Eltern und Lehrer zum Thema schulischer
Férderangebote lediglich der Hinweis gegeben wird, hoch begabten Kindern den Besuch
von Privatschulen zu empfehlen, dann verweisen die Angesprochenen auf ,das Nettoge-
halt eines Facharbeiters" (Stern, S. 216), das als Schulgeld an Schulen in freier Trdger-
schaft zu zahlen ist. Eine westdeutsche Mutter, deren Kind .ausgewandert” ist, zitiert
in diesem Kontext die Bundesministerin fiir Bildung und Forschung: .Begabungseliten
sind etwas anderes als Geldeliten."

Ein Ausschussbericht des Nordrhein-Westfdlischen Landtags (Landtag intern vom
23.1.2001) berichtet iiber eine Anhdrung unter der Fragestellung .Hochbegabtenforde-
rung: Aufgabe fiir Staat oder Privatschulen?" Folgendes: Zustimmung gab es in dieser
Veranstaltung zu der Feststellung, dass .die Hochbegabtenférderung nicht in den Be-
reich der Privatschulen abgedrdngt" werden diirfte. Sie .ist Aufgabe des staatlichen
Schulwesens"(S. 3).

Im Zusammenhang mit diesen kritischen AuBerungen von Eltern ist die Initiative der
Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbdnde (BDA) vom Februar 2000 be-
merkenswert. Es wurde - ausdriicklich ankniipfend an die Tradition der Spezialschulen in
der DDR - der Vorschlag unterbreitet, in jedem Bundesland einzelne Gymnasien dafiir zu
gewinnen, Mathematik und Naturwissenschaften als herausragendes Profil ihrer Schule
auszuweisen und sich als Excellence-Center zu organisieren. Uber einen von der BDA
getragenen Verein sollen diese Schulen zu einem Netzwerk von ,Leuchttiirmen fiir Na-
turwissenschaften" zusammengefasst werden. An der Initiativveranstaltung des BDA
nahmen Vertreter der Berliner und Leipziger ,Leuchttiirme" (ehemalige Spezialschulen)
teil; denn sie verfiigen liber Erkenntnisse und Erfahrungen aus mehreren Jahrzehnten
Begabungsforderung (Quelle: Fax des BDA vom 11.02.2000).
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Bildungspolitik im vereinten Deutschland

Die Beispiele machen deutlich: Der Druck auf die Bildungspolitik nimmt zu. Da mahnt die
deutsche Wirtschaft an, in den alten Bundesldndern flachendeckend Schulen zur Forde-
rung von Begabungen auf mathematisch-naturwissenschaftlichem Gebiet nach den ost-
deutschen Beispielen zu schaffen. Und nun folgen Stimmen aus der Elternschaft. Die
Initiatorin der Elternaktivitdten, Barbara von Gneisenau, stellt in ihrer Presseinformati-
on unter dem Titel ,Schulen fiir die Zukunft" fest, dass diese ostdeutschen Gymnasien,
die begabten und leistungsfdhigen Schiilern eine zukunftsorientierte Ausbildung bieten,
von den Politikern und Bildungsexperten in den alten Bundeslandern ignoriert werden.
Hier erwdchst ein bildungspolitisches Grundproblem, in dem sich zehn Jahre nach der
deutschen Wiedervereinigung auch Fragen nach dem Zusammenwachsen abzeichnen. Die
unterschiedlichen Varianten der Begabungsforderung entstanden aus unterschiedlichen
Bildungskonzeptionen. Heller (1990) weist darauf hin, .daB in Ldndern mit etablierten
Einheitsschulsystemen - der ostlichen wie der westlichen Sphdre - die Notwendigkeit
spezieller Hochbegabtenforderungsmanahmen in der Regel friiher erkannt worden ist
als in Ldndern mit traditionell gegliederten Sekundarschulen. Diese Feststellung gilt
wohl auch beziiglich DDR und Bundesrepublik Deutschland" (S.279).

Die Feststellung Hellers iiber die speziellen Varianten der Begabungsférderung aus in-
ternationaler Perspektive findet auch ihre Bestdtigung in zahlreichen Publikationen iiber
internationale Vergleiche zur Begabungsférderung, u.a. bei Urban (1984), Passow (1986),
Mehlhorn & Urban (1989).

Ein optimistischer Ausblick?

Es wdre ein optimistischer Ausblick auf dieses Problem, wenn die deutsche Wiederver-
einigung fiir unser Anliegen die Einsicht fordern wiirde: Beide Varianten der Begabungs-
forderung sind zu akzeptieren und zu realisieren - die Integration von Hochbegabten in
den Schulalltag an Regelschulen und ihre Forderung in speziellen Klassen und Schulen.
Die letzten Informationen aus den Kultusministerien (Antwort der Landesregierung
Niedersachsens auf die GroBe Anfrage der CDU zur Hochbegabtenférderung - Ldn-
derumfrage) lassen vermuten, dass sich auch in den alten Bundesldndern spezielle Klas-
sen bzw. Schulen fiir Hochbegabte in der Entwicklung befinden oder geplant sind. Ent-
sprechende Mitteilungen gibt es aus Bayern, Hamburg und Schleswig-Holstein.
Abschliefend bleibt festzustellen: Vom deutschen Schulwesen ist mehr Flexibilitdt zu
fordern. Viele Angebote sind erforderlich, um jedem Kind gerecht zu werden. Dazu ge-
horen an jeder Schule besondere Herausforderungen nach und neben dem Unterricht
ebenso wie eigene Klassen und Schulen fiir besonders Begabte.
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Untersuchung zum Projektunterricht in den Forderklassen fiir
hochbegabte Schiiler am Christophorusgymnasium in Rostock

Katja Gericke

1. Problemstellung und Hypothesen

Hochbegabte Schiiler verfiigen iiber spezielle, sich vom Durchschnitt der Schiilerschaft
abhebende, Lernbediirfnisse, die aus den Lernvoraussetzungen resultieren, die sie mit-
bringen. Dazu gehdren u.a. herausragende Geddchtnisleistungen (Winner, 1998), die An-
wendung hoch effizienter Informationsverarbeitungsstrategien, das schnelle Durch-
schauen von Ursache-Wirkungs-Beziehungen sowie auffdllige Abstraktionsleistungen
(Hany & Nickel, 1992; Fels, 1999). Hinzu kommen ein .fast obszessiv anmutendes Inte-
resse an bestimmten Bereichen" (Winner, 1998, S. 35), ein auBergewchnliches MaB8 an
Ausdauer und Konzentration bei der intrinsisch motivierten, interessengeleiteten Arbeit
an bestimmten Sachgebieten, gelangweiltes Reagieren, wenn Routineaufgaben erledigt
werden missen, ein sehr individualistisches Denken, das eine hohe Selbstkritik beziiglich
Arbeitstempo und Ergebnis mit einschlieBt (Hany & Nickel, 1992).

Aus den genannten Lernvoraussetzungen, von denen hier nur ein Teil aufgeschliisselt
wurde, leiten sich ganz spezielle Lernbediirfnisse ab (z.B. Tdtigkeiten und Handlungs-
richtungen selbst steuern und bestimmen zu kéonnen, individuell vertiefend und erwei-
ternd in bestimmte Stoffgebiete einzudringen, den eigenen Lernstrukturen und dem
individuellen Lerntempo entsprechend zu arbeiten, sowie auBergewshnliche Lésungswege
entwickeln zu konnen, nur selten Routineaufgaben, reproduzierende Aktivitdaten oder
hdufige Wiederholungen praktizieren zu miissen, problemlos an notwendige arbeitsrele-
vante Informationen zu kommen u.v.q).

Bei Versuchen, Schiilern individuelle Forderangebote zu unterbreiten, wird den offenen
Unterrichtsansdtzen eine groBe Bedeutung zugeschrieben, da sich diese Konzepte in
besonderem Mafe dazu eignen, Lernumwelten bereitzustellen, die an den Fahigkeiten
und Interessen der Schiiler ansetzen sowie eigenverantwortliches Lernen und Arbeiten
zulassen und damit den Lernbediirfnissen intellektuell begabter Schiiler entgegenkom-
men.

Auf dem Rostocker Christophorus-Gymnasium kommt seit Anfang 1996 eines dieser Un-
terrichtskonzepte, speziell die Projektmethode nach Karl Frey, in den Hochbegabten-
forderklassen der 9.-12. Jahrgangsstufe als ein Forderangebot, das den Bediirfnissen
der Schiiler entgegenkommen und somit den Unterrichtsalltag bereichern soll, ein- bis
zweimal monatlich zum Einsatz.

Ausgangspunkt fir die Untersuchung war eine Anfrage der Schule im Sommer 1999, den
Unterrichtsansatz hinsichtlich seiner Effektivitdat zu bewerten. Anliegen ist es, einen
Einblick dahingehend zu erhalten, ob der Projektunterricht, wie er bis zum jetzigen
Zeitpunkt an der Schule praktiziert wird, tatsdchlich den Lernbediirfnissen intellektuell
begabter Schiiler besonders entgegenkommt sowie die Entwicklung sozialer Kompeten-
zen fordert.
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Schiiler und Lehrer sollen ihre Meinung zur Unterrichtsrealitdt, zu den positiven Aspek-
ten wie auch den Schwachstellen des Unterrichts darlegen, um darauf aufbauend gege-
benenfalls gezielte Verdnderungen einleiten zu konnen, die einer Optimierung des Pro-
jektunterrichts und damit einer besseren Anpassung des Unterrichts an die speziellen
Bediirfnisse der Schiiler dienlich sind.

Fragen, die fiir die Erfassung der Daten grundlegend sind und damit einer speziellen

Beriicksichtigung bediirfen, sind folgende:

1. Wird der Projektunterricht in den zu untersuchenden Forderklassen hinsichtlich we-
sentlicher Aspekte des Unterrichtsaufbaus, in Anlehnung an die Projektmethode
nach K. FREY (1996) praktiziert? (Die Kldrung dieser Frage dient als Orientierung, auf
welche Prinzipien besondere Riicksicht genommen wird.)

2. Uber welche Lernbediirfnisse verfiigen die intellektuell begabten Schiiler der Unter-
suchungspopulation? Entsprechen die Lernbediirfnisse denen, die aus den in der Lite-
ratur dargestellten Lernvoraussetzungen begabter Schiiler abgeleitet werden kon-
nen?

3. Fihrt der Einsatz der Projektmethode in den Forderklassen des Christophorus-
Gymnasiums zu einer Befriedigung der spezifischen Lernbediirfnisse dieser Schiiler-
population? Werden den Schiilern innerhalb dieser Unterrichtsform Freirdume be-
reitgestellt, ihren Lernbediirfnissen entsprechend zu arbeiten? Nutzen die Schiiler
vorhandene Freirdume zu einer Befriedigung ihrer Lernbediirfnisse?

Aus den Fragestellungen wurden 3 Hypothesen abgeleitet, die bei der Interpretation
der Untersuchungsergebnisse im Abschnitt 3 jeweils aufgefiihrt werden.

2. Untersuchungsplan und Methoden

2.1. Untersuchungspopulation

Die Untersuchungsstichprobe setzt sich aus 53 Schiilern der 9. bis 12. Klassenstufe des
Forderzweiges (Hochbegabtenklassen) des Rostocker Christophorus-Gymnasiums zu-

sammen. Auf Klassen und Geschlechter verteilt ergibt sich folgendes Bild der Untersu-
chungspopulation:

Tabelle 1:  Darstellung der Untersuchungspopulation, differenziert nach Klassen und
Geschlecht
Klasse Mddchen Jungen Gesamt
SF 6 9 15
10F 3 8 11
12N6 7 6 13
12A7 5 9 14
Gesamt 21 32 53
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Das Vorhandensein zweier zwolfter Klassen ergibt sich aus der diesjdhrigen Neurege-
lung, die vorschreibt, dass die Sekundarstufe II, zum Erlangen des Abiturs, nicht mehr
wie bisher in zwei, sondern in drei Jahren zu absolvieren ist. In Anbetracht der Situati-
on, dass es den intellektuell begabten Schiilern keine Probleme bereitet, den Unter-
richtsstoff in zwei Jahren durchzuarbeiten, und um zu vermeiden, dass sie durch die
Neuregelung ein weiteres Jahr an die Schule "gebunden” sind, hat die zehnte Klasse des
letzten Schuljahres komplett das Orientierungsjahr iibersprungen und durchlduft somit
die Sekundarstufe IT wie bisher in zwei Jahren. Es handelt sich hierbei um die Klasse
12N6.

Die teilweise enormen Altersunterschiede, die sich innerhalb einiger Klassen ausmachen
lassen, sind auf akzelerierende MaBnahmen, die einzelne Schiiler in den vorangegangenen
bzw. in der jetzigen Schule erfahren haben, zuriickzufiihren.

2.2. Untersuchungsinstrument

Die Datenerfassung erfolgte mit Hilfe eines Fragebogens, dessen duBerer Aufbau von

KRAAK & NORD-RUDIGER (1989) (vgl. Gericke, 1999) iibernommen wurde. Der Fragebogen

gliedert sich in zwei Abschnitte, wobei die Fragebogeninhalte des ersten Teils speziell

fir die Untersuchung zusammengestellt wurden. Dazu wurde, je nach Iteminhalt, auf

verschiedene Autoren Bezug genommen’.

Im ersten Abschnitt wurden folgende Items aufgenommen:

- 8 Items zum Aufbau des Projektunterrichts (nach FREY 1996),

- 3 Items zur Lehrerrolle im Projektunterricht,

- 7 TItems zu den Lernbediirfnissen, die gleichzeitig einen Einblick in die methodische
Offenheit des Unterrichts ermaglichen,

- b Items zu sozialen Inhalten und

- b Items zum fdcheriibergreifenden Unterricht im Rahmen des reguldren Unter-
richts.

Ein weiteres Item wurde auf Wunsch der Schulpsychologin in den Fragebogen integriert
(Item 9). Damit ergeben sich fiir den ersten Abschnitt insgesamt 29 Items. Die Daten
werden mit Bezug auf drei Problemstellungen erfasst: erstens hinsichtlich der Bedeut-
samkeit, zweitens beziiglich der Gegebenheiten an der Schule und drittens mit Blick auf
die Einschdtzung der eigenen Beeinflussungsmoglichkeiten durch die Schiiler. Das Ant-
wortsystem ist geschlossen. Die Schiiler haben die Mdglichkeit, sich von vier, je nach
Problemstellung variierenden, vorgegebenen, Antworten eine auszuwdhlen.

Im zweiten Teil des Fragebogens besteht fiir die Schiiler die Maglichkeit, ihre individu-
elle Meinung zum Projektunterricht zu duBern. Hier konnen sie Kritik am bisherigen Ver-
lauf der Projekttage iiben, Anregungen fiir die weitere Praktizierung des Projektunter-

*  Die I'teminhalte zu den Inhalten und Zielen des Projektunterrichts sowie den darin zu vermittelnden
sozialen Fertig- und Fdhigkeiten wurden vorrangig nach GUNTHER (1996), FREY (1996) und dem Informa-
tionsblatt von der JDCS (1998) "Die Projektmethode nach Karl Frey” zusammengestellt. Bei den Lern-
bediirfnissen liegt der Bezug bei verschiedenen Autoren, wie URBAN, in HANY & NICKEL 1992; WINNER,
1998; FELs 1999 u.a.(vgl. hierzu auch die Abschnitte 2.2.1 und 2.2.2).Die Tteminhalte zu fdcheriiber-
greifenden Aspekten wurden in Anlehnung an Lange (1997), in Popp & Duncker (Hrsg.) gewdhlt.
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richts geben und auf Aspekte eingehen, die fiir sie hinsichtlich des Projektunterrichts
von Bedeutung sind (Gericke 1999).

2.3. Durchfihrung

Die Untersuchung erfolgte klassenweise in einer jeweils eigens dafiir bereitgestellten
Schulstunde. Nach der Instruktion durch die Untersuchungsleiterin erfolgte die Beant-
wortung des Fragebogens. Zur Datenauswertung wurden den Antwortfeldern Zahlenwer-
te zugeordnet. So gab es fiir die Antwort "Ich finde das ... seAr wichtig' vier Punkte
und fiir die Antwort "Ich finde das ... seAr unwichtig' einen Punkt. Das gleiche Prinzip
wurde bei den Antwortfeldern zur Gegebenheit und der Beeinflussbarkeit fiir die Items
1-29 und zu deren Zutreffen fiir die Items 30-45 genutzt. Die Daten wurden sowohl
klassenweise als auch nach Geschlechtern getrennt erfasst. Die Aufschliisselung der
Daten erfolgte tabellarisch. Es wurden nachfolgend die Median-, Mittel- und Prozent-
werte der erhaltenen Angaben zur Wichtigkeit, Gegebenheit und Beeinflussbarkeit der
Inhalte der Ttems fiir/durch die Schiiler bestimmt. Die Erfassung und Darstellung der
Ergebnisse erfolgte mit Hilfe von Zahlenangaben sowie zusdtzlich in grafischer Form.
Die aufgestellten Hypothesen gelten dann als, hinsichtlich einzelner Aspekte oder voll-
stdndig, bestdtigt, wenn mindestens 66,66% der Schiiler die jeweils zur Uberpriifung
der einzelnen Hypothesen herangezogenen Items als sehr wichtig bzw. wichtig oder als
in hohem bzw. mittleren MaBe gegeben ansahen. Eine Ausnahme stellt Hypothese; dar.
Hier soll nur beschrieben werden, welche Prinzipien der Projektmethode nach Frey in
den jeweiligen Klassen mehr oder weniger angewendet werden.

3. Untersuchungsergebnisse und Interpretation

Zur Auswertung der Daten werden jeweils die zwei Angaben im "Positiv-Bereich” und die
zwei Angaben im "Negativ-Bereich” (z.B. in hohem MaBe gegeben und in mittlerem MaRe
gegeben vs. in geringem MaBe gegeben und gar nicht gegeben) zusammengezogen. Damit
soll einerseits den Schiilern entsprochen werden, die ihre Angaben iiberwiegend im
“neutralen”, mittleren Bereich (also z.B.: in mittlerem MaBe gegeben oder in geringem
MaBe gegeben) ansiedeln. Diese umgehen zwar Angaben in Randbereichen, zeigen aber
die Richtung an, in die ihre Meinung tendiert. Andererseits werden mit der Zusammen-
fassung der Daten auch die Angaben von Personen, die eine Neigung zeigen, iiberwiegend
Randwerte anzukreuzen, relativiert. Somit ergibt sich ein aussagekraftiges Gesamtbild.
Zur Ergebnisdarstellung werden die erhobenen Prozentwerte genutzt. Die Ergebnisse
setzen sich aus den Angaben aller vier untersuchten Klassen zusammen. Bei besonderen
Abweichungen einzelner Klassen voneinander erfolgt zusatzlich eine spezifische klas-
senweise Darstellung und Interpretation der Ergebnisse.
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3.1. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse zu Hypothese;

Hi. Der Projektunterricht auf dem Christophorus-Gymnasium weist charakteristische
Merkmale der Projektmethode nach FREY (1996) auf.

Um diese Hypothese zu iiberpriifen, wurden die Ergebnisse der Befragung der Schiiler
zu den Gegebenheiten an der Schule (Items 1-5, 7, 8 und 24) aus dem Fragebogen
herangezogen. Diese Items bieten einen Einblick dahingehend, welche der ausgewdhlten
Unterrichtsprinzipien praktiziert werden, die, nach Frey (1996), wesentlich zur Verfol-
gung o.g. Ziele und Werte (siehe Abschnitt 3.3) beitragen. Zundchst erfolgt ein tabella-
rischer Uberblick iiber die gewonnenen Gesamtergebnisse:

Tabelle 2 Ergebnisse zu den Gegebenheiten des praktizierten Projektunterrichts in
Prozent (in Klammern: Schiilerzahl ohne Antwortgabe)

Wenn nach der Projektmethode unterrichtet wird,
dann ...
Das ist ... gegeben. (Angaben in %)
Item | inhohem | inmittle- | " 9:;:”_ i
MaBe | rem MaBe 9 9
MaBe
1 34,62 51,92 13,46 0,00
2 13,46 59,62 26,92 0,00
3 15,38 59,62 25,00 0,00
4 42,31 4423 13,46 0,00
5 61,15 30,76 7,69 0,00
7 15,38 57.69 26,92 0,00
8 (1) 11,53 42,31 34,61 11,54
24 (3) 19,23 53,84 21,11 0,00

(Ein Schiiler machte zu keinem der aufgeschliisselten Items Angaben und wurde bei der
Berechnung der Daten nicht beriicksichtigt. Die Berechnungsgrundlage bildeten damit
52 Schiiler. Bei den Items 8, 11, 12 und 24 gaben ein bzw. drei weitere Schiiler keine
Daten an. Daher ergibt sich bei den Berechnungen zu diesen Items kein Wert von etwa
100%.)

Nach FREY (1996) konnen die Schiiler, der Lehrer oder der Lehrplan ein Projekt vor-
schlagen. Uber 86% der Schiiler gaben an, dass die Wahl der Projektthemen in einem
hohen bzw. mittleren MaBe durch sie selbst erfolgt (Item 1). Das ist ein sehr hohes
Ergebnis, da die Projektthemen damit eher an den Interessen der Schiiler ansetzen als
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wenn sie vom Lehrer vorgeschlagen werden. Dies wiederum fiihrt zu einer hoheren
Lernmotivation unter den Schiilern.

Dass fiir die Bearbeitung der Themen alles von den Schiilern selbst vorbereitet wird
(Item 2), dem stimmten 73 % der Schiiler zu, davon allerdings der GroBteil (60%) mit
Einschrdnkung. Klassenspezifische Besonderheiten zeigen sich in den Klassen 12N6é und
12A7. Hier sahen 31% bzw. 36% der Schiiler das Item als nur gering gegeben an. Da
Frey (1996) der Entwicklung der Selbststdndigkeit eine libergeordnete Bedeutung bei-
misst, sollten die Schiiler moglichst viele Aktivitdten auch in selbsttdtiger Arbeit orga-
nisieren. Das betrifft in ganz besonderem Mae die genaue Planung der Themenschwer-
punkte und, damit verbunden, auch die Informationsbereitstellung. Beziiglich eines oder
beider Aspekte(s) sind in den beiden letztgenannten Klassen Reserven erkennbar.
Insgesamt 75% der Schiiler sahen es als in mittlerem MaBe (60%) bzw. hohem MaBe ge-
geben an, dass sich der gewdhlte Stoff an alltagsnahen Situationen/ realen Gegenstan-
den orientiert (Item 3).

Die theoretische und praktische Bearbeitung der Themen (Item 4) sahen insgesamt
liber 86% der Schiiler als gegeben an, davon 42 % in hohem und 46% in mittlerem Mafe.
In der Klasse 12A7 wurde von iiber 71% der Schiiler angegeben, dass dies in einem ho-
hen MaBe gegeben sei und von iiber 21%, dass dies mit Einschrdnkung zutreffe. Damit
lagen die Einschdtzungen der Schiiler dieser Klasse, die zu diesem Item eine Angabe
machten, zu 100% im positiven Bereich (ein Schiiler machte keine Angabe, was die feh-
lenden 7% ausmacht).

Im Projektunterricht kommt der Gruppenarbeit eine gewisse Bedeutung zu. Knapp 92%
(61,15%/ 30,76%) der Schiiler gaben an, dass diese auch in hohem oder mittlerem MaBe
realisiert werde (Item 5). Knapp 80% der Klasse 12A7 und 72% der Klasse 10F sahen
dies sogar als in einem hohen MaBe gegeben an. Dem gegeniiber machten nur 38% der
Klasse 12N6 die gleiche Angabe. Da die Gruppenarbeit eine wichtige Arbeitsform im
Projektunterricht (bei der Planung und Abstimmung, bei der Zusammenfiihrung der Er-
gebnisse und auch bei der Auswertung) darstellt, ergibt sich bei dieser Klasse die Frage
nach der Wichtigkeit der Gegebenheit des Items fiir die Schiiler. Ein Blick auf die ent-
sprechenden Daten ergibt, dass kein Schiiler der Klasse 12N6é Gruppenarbeit als wichtig
ansah (gegeniiber 40% der Klasse 9F, 36% der Klasse 10F und 57% der Klasse 12A7) und
immerhin 33% der Schiiler Gruppenarbeit als unwichtig einschadtzten (gegeniiber 20%
der Klasse 9F, 9% der Klasse 10F und 14% der Klasse 12A7). Ein solches Ergebnis ldsst
vermuten, dass es in der Klasse Probleme hinsichtlich der Realisierung der Gruppenar-
beit gibt. Daher erfolgt noch ein Blick auf das Item 39 im zweiten Teil des Fragebo-
gens, wo die Schiiler angeben sollten, ob sie lieber allein an einem Teilproblem arbeiten
wiirden und, wenn ja, warum. Uber 58% der Schiiler machten die Angabe, dass dies zu-
treffe. Zu den Begriindungen gehorten folgende: "weil ich bis jetzt keine effektive und

"o we

befriedigende Teamarbeit erlebt habe”, “individuelle Lésungen, keine erzwungene Riick-

"now " ow

sichtnahme auf Meinungen und Geschwindigkeit”, "eigenes Tempo”, “kein unndtiger Auf-
wand durch Gruppenkoordination, Unabhdngigkeit”, "weil ich dann machen kann, was ich
will“, “eigenes Interesse, nicht gegebene Koordinationsprobleme” und “keine Ahnung, ist
irgendwie angenehmer wegen der Zeiteinteilung". Geschlechtsunterschiede hinsichtlich
der Meinungen sind nicht auszumachen. Einerseits lassen sich in den Antworten spezifi-
sche Lernbediirfnis der Schiiler erkennen, die mit dem selbstbestimmten Arbeiten eine

Befriedigung erhalten sollen, z.B. dem Lerntempo entsprechend arbeiten oder individuel-
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le Losungen entwickeln zu konnen. Andererseits lasst sich bei der Betrachtung der Ant-
worten feststellen, dass einige Schiiler damit gleichzeitig ganz einfach das Problem um-
gehen, mit anderen Mitschiilern kooperieren, etwas aushandeln und sich selbst damit ein
Stiick zuriicknehmen zu miissen.

Item 7, ob am Ende eines Projekts fast immer ein Produkt steht, sahen 73%
(15,38%/57,69%) der Schiiler als gegeben bzw. eingeschrankt gegeben an. Dass in Klas-
se 12N6 iiber 30% der Schiiler angaben, dies wdre nur in geringem MaBe gegeben, konn-
te im Zusammenhang mit der nicht optimalen Organisierung der Gruppenarbeit stehen.
Denn ein gutes Endergebnis resultiert nicht zuletzt aus einer kooperativen Zusammen-
arbeit der Schiiler untereinander. Auch in der Klasse 9F gaben 27% der Schiiler an, das
Item wadre nur in einem geringen Mafe gegeben. Hier spielt es vermutlich eine grofie Rol-
le, dass die Schiiler erst seit Beginn des Schuljahres gemeinsam in einer Klasse lernen
(zum Untersuchungszeitpunkt ca. zweieinhalb Monate). Die ersten beiden Projekte in
dieser Klasse liefen erst vor bzw. direkt nach den Herbstferien. Dass es da noch
Schwierigkeiten bei der Koordination der Vielzahl von Aspekten gibt, die beriicksichtigt
werden missen, damit ein Projekt einen produktiven Verlauf nimmt, ist ganz normal.
Insgesamt 54% (12%/42%) der Schiiler sahen es als in hohem Mafe bzw. mittlerem Ma-
Be gegeben an, dass der Projektunterricht fdcheriibergreifend (Item 8) praktiziert
wird. Immerhin 46% der Schiiler gaben an, dass dies nur in geringem MaBe bzw. gar
nicht zutreffe. Damit ist der Anteil facheriibergreifender Aktivitdten als niedrig einzu-
stufen, besonders in Anbetracht der Situation, dass die Projekttage in einem Informa-
tionsmaterial zur Hochbegabtenforderung am Christophorus-Gymnasium (CJD 1999)
direkt als fdacheriibergreifend ausgewiesen werden.

Ein kritische und differenzierte Auswertung der Projektergebnisse (Item 24) erfolgt
nach der Ansicht von 72% der Schiiler in hohem bzw. mittlerem MaBe. In der Klasse 10F
sahen sogar 82% (36%/46%) der Schiiler das Item als in hohem bzw. mittlerem Mafe
gegeben an. Das niedrigste Ergebnis erreichte die Klasse 9F. Die Antworten lagen zwar
zu 67% im positiven Bereich, aber kein Schiiler dieser Klasse sah das Item als in hohem
MaBe gegeben an. Wenn man beriicksichtigt, dass die letztgenannte Klasse erst in die
Projektmethode eingefiihrt wird, verwundert das Ergebnis etwas. Gerade in der Ein-
gangsphase ist ein kritisches und differenziertes Feedback zu den erreichten Ergebnis-
sen (die ja, nach Angaben der Schiiler, noch nicht optimal sind) fiir die Schiiler doch von
grofer Bedeutung, um darauf aufbauend nach und nach eine Optimierung der Effektivi-
tdt des Unterricht erreichen zu kénnen. Schaut man sich die Ergebnisse im Gesamtkom-
plex an, werden nach Angaben von mindestens 66,66% der Schiiler folgende Items in
den jeweiligen Klassen in hohem bzw. mittlerem MaBe praktiziert:

in Klasse 9F: -dieItems 1,2, 3,4,5,7, 8 und 24 (=alle),
in Klasse 10F: -dieItems 1,2, 3,4,5,7 und 24,

in Klasse 12Né: -dieItems1,2,4,5,7 und 24 und

in Klasse 12 A7: - die Items 1, 3, 4, 5 und 24.

Immer noch mindestens 50% der Schiiler gaben an, dass folgende Items in hohem bzw.
mittlerem MaBe praktiziert werden:

Klasse 10F: - das Item 8 (63%) ,
Klasse 12 Né6: - das Item 3 (61%) und
Klasse 12 A7: - die Items 2 (57%), 7 (57%) und 8 (50%).
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In den verschiedenen Projekten werden unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt und
realisiert. Insgesamt deuten die Ergebnisse aber darauf hin, dass in allen untersuchten
Klassen die charakteristischen Merkmale der Projektmethode nach FREY (1996) aufge-
griffen und beriicksichtigt werden, so dass man sagen kann, dass der Projektunterricht
in Anlehnung daran prakftiziert wird.

3.2. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse zu Hypothese;

H. Begabte Schiiler verfiigen iiber besondere Lernbediirfnisse, wie sie von Jahnich,
1989: Joswig & Wiese, 1990; Joswig, 1995 dargestellt sind.

Zur Uberpriifung dieser Hypothese sollen die Angaben zur Wichtigkeit der Items 6, 14,
15, 16 und 19 fiir die Schiiler ndher betrachtet werden. Diese testen ausgewdhlte Lern-
bediirfnisse ab, liber die die Schiiler der Untersuchungspopulation verfiigen miissten.
Zwei weitere Items (Item 17 und 18) sollen erfassen, inwieweit die Schiiler unabhdngig
von anderen Mitschiilern arbeiten méchten, um eine Befriedigung der Lernbediirfnisse
zu erreichen (Item 18), und wie wichtig ihnen die Entwicklung ihrer Begabung(en) ist
(Item 17). In der nachfolgenden Tabelle sind die Ergebnisse der gesamten Untersu-
chungspopulation dargestellt:

Tabelle 3: Ergebnisse zu den Lernbediirfnissen der Schiiler in Prozent
(Die Berechnungsgrundlage zu diesem Item bildeten 53 Schiiler.)

Wenn nach der Projektmethode unterrichtet wird,

dann...
Ich finde das ... (Angaben in %)

Item sehr I . sehr
wichtig wichtig | unwichtig unwichtig
6 33,96% 50,09% | 15,09% | 0,00%
14 52,83% 33,96% 9,43% 3,77%
15 49,06% 39,62% 9,43% 1,89%

16(2) 41,51% 49,06% 5,66 0,00%

17(2) 28,30% 41,51% 22,64% | 377%

18(2) 24,53% 11,32% | 54,72% | 5,66%

192) | 37.74% | 47.17% | 9.43% | 1,89%

84% der Schiiler gaben an, dass es ihnen sehr wichtig bzw. wichtig ist, dass die Grup-
penarbeit zu einer vielseitigen (divergenten) Betrachtungsweise des Problems anregt
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(Item 6). Das Item fragt nicht nur ab, welche Bedeutung der Gruppenarbeit hinsichtlich
der Forderung einer divergenten Betrachtungsweise eines Problems zukommt. Es
schlieBt gleichzeitig mit ein, dass die Schiiler iiberhaupt das Lernbediirfnis haben, einen
vielseitigen Einblick in ein Problem zu bekommen. Ein Blick auf die Verteilung der Ergeb-
nisse beziiglich der einzelnen Klassen zeigt, dass sich hier einige Unterschiede ausma-
chen lassen. Fiir die Klassen 10F und 12A7 besitzt das Item einen sehr grofen Wert.
91% bzw. 100%(!) der Schiiler dieser Klassen machten die Angaben, dass ihnen dieses
Item sehr wichtig ist. 80% bzw. 70% der Schiiler der Klassen 9F und 12Né sahen dies
genauso. Es ist zu vermuten, dass den Schiilern der beiden letztgenannten Klassen das
Bediirfnis nach einer divergenten Betrachtungsweise eines Problems genauso grof ist,
wie in den anderen Klassen. Die Ergebnisse scheinen eher in Frage zu stellen, ob dies den
Schiilern viel eher allein gelingt als in der Gruppe.

Methodenkritisch ist anzumerken, dass es sich als giinstiger erwiesen hdtte, das Lern-
bediirfnis allein abzufragen. Da, trotz des Integrierens der Gruppenarbeit in das Item,
mindestens 70 % der Schiiler der jeweiligen Klassen die Anregung zu einer divergenten
Betrachtungsweise eines Problems als sehr wichtig bzw. wichtig empfanden, kann dieser
Aspekt als Lernbediirfnis der Schiiler der Untersuchungspopulation dennoch bestatigt
werden.

Uber das Bediirfnis, ihrem Lerntempo entsprechend arbeiten zu kénnen (Item 14), ver-
fiigen iiber 86% der Schiiler. Mit iber 53% gab mehr als die Hdlfte der Untersuchungs-
population an, dass ihnen dieses Item sehr wichtig ist. Nur Item 15 besitzt fiir die
Schiiler ebenfalls eine anndhernd so groRe Wichtigkeit!

89% der Schiiler machten die Angabe, dass es ihnen sehr wichtig bzw. wichtig ist, au-
Bergewshnliche Losungswege fiir ein Problem entwickeln zu kénnen (Item 15). Wie gera-
de schon angedeutet wurde, machten auch bei diesem Item sehr viele Schiiler die Anga-
be (ndmlich 49% der Gesamtpopulation), dass die Beriicksichtigung dieses Items fiir sie
von sehr groBer Wichtigkeit ist. Sich eigene Themenschwerpunkte setzen und tiefgrei-
fend bearbeiten zu konnen (Item 16), gaben 91% (42%/49%) der Schiiler als sehr wich-
tig bzw. wichtig an. Auch hier zeigt sich eine sehr hohe Bedeutsamkeit des Items.

Nicht zuletzt verfiigen knapp 85 % der Schiiler iber ein sehr grofes bzw. grofes Be-
diirfnis, nur selten Routineaufgaben erledigen zu miissen (Item 19).

Bei den Items 14, 15, 16 und 19 konnten keine klassen- bzw. geschlechtsspezifischen
Unterschiede festgestellt werden. Die Ergebnisse zu diesen Items zeigen, dass es min-
destens 85% der Schiiler der Gesamtpopulation sehr wichtig bzw. wichtig ist, den ge-
nannten Arbeitsweisen entsprechend arbeiten zu konnen. Auch dem Item 6 stimmten,
trotz des ungiinstigen Itemaufbaus, insgesamt 84% der Schiiler zu. Damit liegen die
Ergebnisse bei allen abgefragten Items deutlich iiber der festgelegten zwei Drittel
Grenze. Hypothese H2 kann somit, beziiglich aller abgefragten Lernbediirfnisse, als
bestdtigt angesehen werden.

Zusdtzlich zu den Items 6, 14, 15, 16 und 19, die einen Einblick in ausgewdhlte Lernbe-
diirfnisse der untersuchten Schiilerpopulation erméglichen sollten, wurde mit Item 18
erfasst, ob es fiir die Schiiler von Bedeutung ist, hdufig unabhdngig von den Mitschiilern
arbeiten zu konnen. 35% der Schiiler gaben an, dass sie dies sehr wichtig bzw. wichtig
finden. Es ldsst sich feststellen, dass in den Klassen 10F und 12A7, mit 27% bzw. 29%,
weniger Schiiler ein ausgeprdgtes Bediirfnis zeigten, hdufig unabhdngig von den anderen
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zu arbeiten als in den Klassen 9F und 12N6, mit 40% bzw. 46%. Die Klasse 12N6 er-
reicht damit die hochsten Werte. Aber 58% der Schiiler dieser Klasse gaben auch an,
lieber allein an einem Teilproblem zu arbeiten. In der Klasse 9F decken sich die Ergeb-
nisse zu beiden Items. Mit Blick auf die zusdtzlichen Angaben, die ein Teil der Schiiler
beider Klassen machten, wenn sie ITtem 39 (Wenn nach der Projektmethode gearbeitet
wird, arbeite ich lieber allein an einem Teilproblem.) zustimmten, konnen maogliche Ursa-
chen angedeutet werden. Fiir einige Schiiler stellt die Gegebenheit von Item 39 eine
Mdoglichkeit dar, um Konflikten, die sich bei der Gruppenarbeit ergeben kénnten, von
vornherein aus dem Weg zu gehen. Fiir andere wiederum ist das selbstbestimmte Lernen
ein wichtiger Bestandteil des Unterrichts, weil es gewdhrleistet, dass sie ihren Lernbe-
diirfnissen entsprechend arbeiten konnen. Insofern stellt die genannte Arbeitsform fiir
diesen Teil der Schiiler eine Wichtigkeit dar und sollte im Unterricht eine Beriicksichti-
gung finden. Ansonsten muss gesagt werden, dass im Zusammenhang mit der Praktizie-
rung der Projektmethode nicht nur die Lernbediirfnisse intellektuell hoch begabter
Schiiler eine Beriicksichtigung finden, sondern auch soziale Fertigkeiten trainiert wer-
den sollen. Es gilt also, ein ausgeglichenes Verhdltnis von Gruppen- und Einzelarbeitspha-
sen zu finden und zu praktizieren.

Mit Item 17 wurde iibergreifend erfasst, wie wichtig es den Schiilern ist, dass innerhalb
des Unterrichts die Entwicklung ihrer Begabung(en) geférdert wird (Item 17). 28% der
Schiiler machten dazu die Angabe, dass ihnen dies sehr wichtig ist. Weitere 42% der
Schiiler sahen es als wichtig an. Damit ergibt sich fiir 70% der Schiiler eine Bedeutsam-
keit. Die Ergebnisse fielen in den einzelnen Klassen unterschiedlich aus. So gaben knapp
87% der Schiiler der Klasse 9F und 86% der Schiiler der Klasse 12A7, gegeniiber von
nur 54% der Schiiler von Klasse 12Né und 45% der Schiiler der Klasse 10F, an, dass die-
ses I'tem fir sie eine Bedeutung besitzt. Efwa die Hdlfte der Schiiler der beiden letzt-
genannten Klassen setzen ihre Anspriiche damit sehr tief an. Die Interpretation fiir die
Ergebnisse kann in zwei verschiedene Richtungen gehen. Maglich ist, dass einige dieser
Antworten zustande kamen, weil sich die entsprechenden Schiiler, z.B. mit auBerunter-
richtlichen Férderangeboten (Es gibt immerhin 30 Arbeitsgemeinschaften!), die speziell
auf ihre Begabungen gemiinzt sind, ausreichend mit Férderangeboten versorgt fiihlen,
und sie damit nicht unbedingt eine Forderung ihrer Begabungen innerhalb des Unter-
richts erwarten. Die Antworten anderer Schiiler sind vielleicht eher als Resignation
bzw. bewusste Reaktion darauf zu verstehen, dass die Beriicksichtigung der speziellen
Begabungen im Rahmen des Projektunterrichts nur sehr eingegrenzt erfolgt. Wie viele
der Schiiler eine Férderung ihrer Begabungen innerhalb des Projektunterrichts als ge-
geben ansahen, wird im ndachsten Abschnitt ndher betrachtet.

3.3. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse zu Hypotheses

Hs  Im Rahmen des Unterrichts nach der Projektmethode konnen ausgewdhlte Krite-
rien des Unterrichtsaufbaus zur Stimulierung der Lernbediirfnisse der Schiiler
der Untersuchungspopulation umgesetzt werden.

In diesem Abschnitt soll verdeutlicht werden, ob und welche ihrer Lernbediirfnisse die

Schiiler bei der Projektmethode beriicksichtigt sehen, ob ein Zusammenhang zwischen

der Befriedigung der Lernbediirfnisse und der Moglichkeit, unabhdngig von den anderen
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Schiilern zu arbeiten, besteht und, ob die Schiiler das Gefiihl haben, dass dieser Unter-
richt zu einer Forderung der individuellen Begabungen beitrdgt. Dazu werden die Anga-
ben zu den Gegebenheiten der Items 6, 14, 15, 16, 17, 18 und 19 iiberpriift. Die folgende
Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die Ergebnisse:

Tabelle 4: Angaben aller Schiiler zu den Gegebenheiten der Items und damit zur Be-
friedigung der Lernbediirfnisse bei der Anwendung der Projektmethode

Wenn nach der Projektmethode unterrichtet wird,
dann...
Das ist ... gegeben. (Angaben in %)
Ttem in hohem | ™M mittle- | in gerin- i
Mafle rem gem nicht
MaBe MaBe

6(1) 30,19% 52,83% 15,09% | 0,00%
14(2) 18,87% 52,83% 2453% | 0,00%
15(2) 22,64% 35,84% 33,96% | 3,77%
16(2) 13,21% 52,83% 28,30% 1,89%
17(2) 5,66% 39,62% 43,39% | 755%

18(2) 13,21% 28,30% 45,28%
19(2) 32,08% 43,34% 16,98% 1,89%

82% der Schiiler der Gesamtpopulation gaben an, dass die Gruppenarbeit im Projektun-
terricht zu einer vielseitigen Betrachtungsweise eines Problems anregt. Dies ist ein sehr
hohes Ergebnis. In der Klasse 10F sahen alle Schiiler (100%) dies als gegeben an, in
Klasse 12A7 machten, mit einer Ausnahme, ebenfalls alle Schiiler Angaben im positiven
Bereich. Klasse 12N6 wies, mit 69% der Angaben im positiven Bereich, die niedrigsten
Werte auf. Mit diesem Ergebnis festigt sich der Eindruck, dass die Gruppenarbeit in
dieser Klasse weniger effektiv verldauft als in den anderen Klassen. Ein Blick in die eige-
nen kritischen Anmerkungen der Schiiler zum bisher praktizierten Unterricht zeigt,
dass einige Schiiler, wenn ihnen das Thema nicht passt, fiir das sich im Kontext der
Klasse entschieden wurde, nur eine mangelhafte Motivation zeigen, sich fiir das Thema
Zu engagieren.

71% der Schiiler sahen es als in einem hohen bzw. mittleren MaRe gegeben an, dass sie
ihrem Lerntempo entsprechend arbeiten konnen (Item 14), wobei die deutlich liberwie-
gende Mehrheit der Meinung ist, dass dies in einem mittleren Mafe zutrifft. An dieser
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Stelle sollen die Bedeutsamkeit und Gegebenheit von Item 18, wie sie sich individuell fiir
die Schiiler darstellen, mit in die Betrachtung einbezogen werden.

In Klasse 12Né zeigen die Ergebnisse, dass die Schiiler, die iiber ein sehr grofies Be-
diirfnis verfiigen, hdufig unabhdngig von den anderen zu arbeiten, dies auch in einem
hohen bzw. mittleren MaBe praktizieren. Die Schiiler, denen das Item unwichtig ist, ar-
beiten nur in geringem MaBe allein.

In Klasse 9F ergibt sich ein deutlicher Widerspruch. Hier gaben gerade die Schiiler,
denen es nicht wichtig ist, unabhdngig von den anderen zu arbeiten, an, dass sie dies in
einem hohen bzw. mittleren Mafe praktizieren, wohingegen die Hdlfte der Schiiler, die
es sehr wichtig finden, hdufig allein zu arbeiten, die Angabe machte, dies treffe gar
nicht oder nur in einem geringen MaBe zu.

In den Klassen 12A7 und 10F zeigte sich, bei einem insgesamt geringer ausgeprdgten
Waunsch nach hdufig unabhdngiger Arbeit, dass ein Teil der Schiiler, die dieses Bediirf-
nis haben, dies in hohem oder mittlerem MaBe praktiziert und der andere Teil nicht. Die
Schiiler, die nicht lber dieses Bediirfnis verfiigen, praktizieren die unabhdngige Ar-
beitsweise auch nur selten. Es ist sehr schwer, diese Ergebnisse zu deuten. Zu Klasse 9
konnen leider keine Interpretationen angeboten werden. In Klasse 12N6, in der das Be-
diirfnis nach einer unabhdngigen Arbeitsweise doch relativ grof ist, weisen die Angaben
der Schiiler darauf hin, dass sie auf jeden Fall auch die Freirdume haben, um eine solche
umzusetzen.

Im Folgenden wird auf die Besonderheiten in den Klassen beziiglich des Lernbediirfnis-
ses, dem individuellen Lerntempo entsprechend arbeiten zu kénnen (Item 14), eingegan-
gen. Auch hier ist die Auswahl an unterschiedlichen Gegebenheiten wieder sehr grof.

In Klasse 12N6 machten knapp 54% der Schiiler die Angabe, ihrem Lerntempo entspre-
chend arbeiten zu konnen. Mit Blick auf die individuellen Angaben, lassen sich zwei Er-
gebnisgruppen herauskristallisieren. Eine Gruppe besteht aus den Schiilern, denen es
wichtig ist, ihrem Lerntempo entsprechend arbeiten zu konnen, es gleichzeitig aber als
relativ unwichtig ansehen, hdufig unabhdngig von den anderen Mitschiilern zu arbeiten
und dies auch nur in einem geringen MaBe praktizieren. Diese Schiiler gaben an, dass sie
nur in einem geringen MaBe ihrem Lerntempo entsprechend arbeiten konnen. Die zweite
Gruppe verfiigt ebenfalls in einem hohen bzw. mittleren Grad den Wunsch, dem individu-
ellen Lerntempo entsprechend arbeiten zu konnen und gleichzeitig Uber das Bediirfnis,
hdufig unabhdngig von den anderen Schiilern arbeiten zu kénnen. Diese Schiiler prakti-
zieren das auch in einem mittleren MaBe und erfahren, nach eigenen Angaben, auch eine
Befriedigung des Lernbediirfnisses, ihrem Lerntempo entsprechend arbeiten zu kdnnen.
Es wird also deutlich, dass zu Gunsten der Gruppenarbeit ein dem individuellen Lerntem-
po entsprechendes Arbeiten zuriickfritt.

In Klasse 12A7 gaben es nur 38% der Schiiler als sehr wichtig bzw. wichtig (7%/21) an,
dass sie haufig unabhdngig von den anderen arbeiten kaonnen, und nur 21% der Schiiler
praktizieren dies auch in einem hohen oder mittlerem MaBe. Trotzdem schdtzten 78%
der Schiiler ein, in hohem bzw. mittlerem MaBe, ihrem Lerntempo entsprechend arbeiten
zu konnen.

Auch den Schiilern der Klasse 10F war es weniger wichtig, hdufig unabhdngig von den
anderen zu arbeiten. Nur etwa 36% der Schiiler gaben an, dies auch in hohem oder mitt-
lerem MaBe zu praktizieren. Wie in Klasse 12A7 war in dieser Klasse die Tendenz er-
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kennbar, dass es den Schiilern besser gelingt, trotz der Gruppenarbeit einen Konsens
fiir sich zu finden, um dem Lerntempo entsprechend arbeiten zu konnen. Knapp 73% der
Schiiler dieser Klasse gaben an, in hohem oder mittlerem MaBe ihrem Lerntempo ent-
sprechend arbeiten zu konnen. Von zwei Schiilern der Klasse sind die Ergebnisse nicht
richtig einzuordnen. Ein Schiiler, der es zwar als sehr wichtig bewertet, oft allein zu
arbeiten und dies auch in einem hohen MaBe praktiziert, erfdhrt trotzdem nur eine ge-
ringe Befriedigung seines ausgeprdgten Bediirfnisses, dem Lerntempo entsprechend ar-
beiten zu konnen. Einem weiteren Schiiler ist es unwichtig, seinem Lerntempo entspre-
chend arbeiten zu kénnen, was aber in einem hohen MaBle gegeben ist. Gleichzeitig sieht
der Schiiler, trotz des sehr ausgeprdgten Wunsches, unabhdngig von den anderen arbei-
ten zu konnen, dies als gar nicht gegeben an. Leider ist der Fragebogen nicht so ange-
legt, dass an dieser Stelle eine Ursachenforschung stattfinden konnte.

In Klasse 9F gaben 80% der Schiiler an, dass sie ihrem Lerntempo entsprechend arbei-
ten konnen. Zwei der drei Schiiler, die dies nicht so sahen, machten die Angabe, dass sie
selten oder gar nicht unabhdngig von den anderen Schiilern arbeiten. Einer davon wie-
derum gab an, dass es fiir ihn aber sehr wichtig sei, hdufig allein arbeiten zu kénnen.
Abgesehen von diesem einen Schiiler machten 53% der Schiiler der Klasse die Angabe,
hdufig unabhdngig von den anderen Schiilern zu arbeiten, so dass sich ein deutlicher Zu-
sammenhang zwischen dem oben und dem zweit genannten I'tem zeigt.

58% der Schiiler sind der Meinung, dass sie bei der Praktizierung der Projektmethode
die Chance haben, auBergewshnliche Losungswege fiir ein Problem entwickeln zu kdonnen
(Item 15).

In den Klassen 12A7 und 10F sahen dies 78% bzw. 73% der Schiiler als gegeben an. In-
teressant ist, dass alle fiinf Schiiler dieser beiden Klassen, die dieses Item nur als in
geringem MaBe gegeben ansahen, nur selten allein arbeiten und dieses Item auch nicht
als wichtig bewerten. Gleichzeitig ist es aber allen dieser Schiiler wichtig bzw. sogar
sehr wichtig, eigene Losungswege kreieren zu konnen.

In den Klassen 9F und 12N6 jeweils 53% bzw. gaben sogar nur 33% der Schiiler an, dass
sie im Rahmen des Projektunterrichts auBergewshnliche Losungswege fiir ein Problem
entwickeln konnen. Acht Schiiler der Klasse 9F meinten, dass das Item 15 in hohem bzw.
mittlerem MaBe gegeben sei. Fiinf dieser 8 Schiiler machten die Angabe, hdufig unab-
hdngig von den anderen zu arbeiten. In Klasse 12Né traf dies fiir zwei von den vier
Schiilern zu, die das Item als gegeben ansahen. Insgesamt acht Schiiler, beider Klassen,
die die Tendenz zeigten, eher unabhdngig von den anderen Schiilern zu arbeiten, waren
der Meinung, dass es nur in geringem MaBe gegeben ist, dass sie kreative Losungswege
fiir ein Problem entwickeln konnen. Fiir drei dieser acht Schiiler war dies auch unwichtig.
Eine magliche Erkldarung ware, dass es den anderen fiinf Schiilern und den entsprechen-
den Schiiler der beiden anderen Klassen nicht gelingt, die Themen fiir sich so nutzbar zu
machen, dass sie zu einer kreativen und auBergewshnlichen Problemlésung anregen.

66% der Schiiler der Gesamtpopulation sahen es als in hohem bzw. mittlerem MaBe ge-
geben an, dass sie sich eigene Themenschwerpunkte setzen und diese tiefgreifend be-
arbeiten konnen (Item 16). Die hochsten Werte diesbeziiglich erreichte die Klasse 10F.
Hier waren 91% (!) der Schiiler der Meinung, dass das Item in hohem bzw. mittlerem
MaBe zutreffe. Gleicher Ansicht waren 67% der Schiiler der Klasse 9F, 64% der Schii-
ler der Klasse 12A7 und nur 46% der Schiiler der Klasse 12N6. In Klasse 12N6 (sie soll
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hier als Beispiel dienen) ldsst sich keine Tendenz feststellen, dass Schiiler, die haufiger
unabhdngig von den anderen arbeiten, eine bessere Befriedigung des Lernbediirfnisses
erreichen. Umgekehrt trifft Gleiches zu. Die Festlegung der Themen wird in Klasse
12N6, nach Angaben von 92% der Schiiler, in hohem bzw. mittlerem MaBe durch sie
selbst bestimmt. Der Fakt, dass, nach Ansicht von 61% der Schiiler, der Lehrer in ho-
hem bzw. mittlerem MaBe das Unterrichtsgeschehen in die von ihm gewlinschte Richtung
lenkt, kann eine maogliche Ursache fiir die Angaben eines Teils der Schiiler sein. Denn
auch in Klasse 10F (nach Angaben von 547% der Schiiler) ist dies hdufiger der Fall, und
die Schiiler dieser Klasse konnen sich trotzdem in hohem bzw. mittlerem Mafe eigene
Themenschwerpunkte setzen und diese tiefgreifend bearbeiten. Drei der sechs Schiiler,
die Ttem 16 als nur in geringem MaBe als gegeben ansehen, gaben zu Item 42, ob es ih-
nen schwer fdllt, sich die Zeit so einzuteilen, dass sie mit der Bearbeitung der Thematik
fertig werden, an, dass dies eher zutrifft. Da nur ein weiterer Schiiler der Klasse eine
solche Angabe machte, konnte hierin ein moglicher Hinweis zu sehen sein.

Dass innerhalb der Praktizierung der Projektmethode nur selten Routineaufgaben erle-
digt werden miissen (Item 19), sehen 32% der Schiiler als in hohem und 43% der Schii-
ler in mittlerem MaBe gegeben an (entspricht 75% der Gesamtpopulation). In Klasse 10F
sahen 100% (45%/55%) der Schiiler dieses Item als in hohem bzw. mittlerem MaBe ge-
geben an. Auch in Klasse 12A7 sind diesbeziiglich sehr gute Ergebnisse zu verzeichnen.
Hier war nur ein Schiiler der Meinung, dass das Item eher nicht gegeben ist. In den
Klassen 9F und 12Né waren nur 60% bzw. 62% der Schiiler der Meinung, dass innerhalb
der Praktizierung der Projektmethode nur selten Routineaufgaben erledigt werden miis-
sen.

Mit Item 17 wurde zusdtzlich erfasst, ob die Schiiler der Ansicht sind, dass durch die
Praktizierung der Projektmethode die Begabungen, iiber die sie verfiigen, gefordert
werden.

45% der Schiiler der Gesamtpopulation gaben an, dass dies in hohem bzw. mittlerem
MaBe gegeben sei. Klassenspezifisch betrachtet, ist hier an erster Stelle die Klasse 9F
zu nennen. In dieser Klasse sahen dieses Item insgesamt 67% als in hohem bzw. mittle-
rem MaBe gegeben an. Sie werden erst seit Beginn des laufenden Schuljahres im For-
derzweig unterrichtet und verbinden damit sicherlich hohe Erwartungen. Inwieweit sich
das Ergebnis im weiteren Verlauf des Unterrichts bestdtigen ldsst, wird sich zeigen.

In Klasse 12A7 gaben 57% der Schiiler an, dass das Item in mittlerem MaBe gegeben
sei. Nur 36% der Schiiler der Klasse 10F und 15% der Schiiler der Klasse 12Né6 waren
gleicher Meinung. Diese Ergebnisse verwundern insofern nicht, als die Themen, die in-
nerhalb der Klasse ausgehandelt werden, nicht immer den Neigungen und Interessen
jedes Schiilers entsprechen. Wenn die Begabung und auch die Interessen eines Schii-
lers zum Beispiel vorrangig auf dem Gebiet der Physik liegen, das Thema sich aber z.B.
inhaltlich mit der Geschichte der Entstehung des Theaters beschdftigt, und der Schii-
ler in diesem Zusammenhang keine Maglichkeit fiir sich sieht, eine Verkniipfung seiner
Begabung und seiner Interessen mit der Thematik zu vollziehen, wird er natiirlich nicht
der Meinung sein, dass seine Begabungen eine Forderung erfahren.

Betrachtet man die Ergebnisse klassenweise, fallen Unterschiede auf. Es soll an dieser
Stelle ein Uberblick gegeben werden, wie viel Prozent der Schiiler der einzelnen Klassen
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die Items 6, 14, 15, 16 und 19 als in hohem bzw. mittlerem MaBe gegeben bewerteten
und damit eine Befriedigung der Lernbediirfnisse in hohem bzw. mittlerem MaBe als
verwirklicht ansahen:

Tabelle 5: Im positiven Bereich liegende Angaben der Schiiler zu den Gegebenheiten
der Ttems, und damit der Befriedigung der Lernbediirfnisse, innerhalb der
Praktizierung der Projektmethode

Item |Klasse 9F |Klasse 10F |Klasse 12N6 |Klasse 12A7
6 80% 100% 69% 85%
14 80% 73% 54% 79%
15 53% 73% 21% 79%
16 67% 91% 36% 64%
19 60% 100% 62% 86%

Rein statistisch betrachtet, kann festgestellt werden, dass in Klasse 10F durch die
Praktizierung der Projektmethode nach Frey (1996) Arbeitsbedingungen herrschen, die,
nach Angaben von jeweils mindestens zwei Dritteln der Schiiler, eine Befriedigung aller
abgefragten Lernbediirfnisse in einem hohen bzw. mittleren MaBe zulassen. In Klasse
12A7 trifft dies immer noch fiir vier der fiinf Items zu. In Klasse 9F sind die Bedingun-
gen fiir eine ausreichende Realisierung der abgefragten Lernbediirfnisse schon deutlich
weniger gegeben als in den beiden letztgenannten Klassen. Von den Schiilern der Klasse
12N6 schlieBlich sieht (bei fast jedem Item) nur eine jeweils eher eng begrenzte Schii-
lerzahl eine hohe bzw. mittlere Befriedigung einzelner, spezieller Lernbediirfnisse durch
den Projektunterricht als gegeben an. Ein Blick auf die Gesamtiibersicht zu dieser Klas-
se zeigt, dass es keine Schiiler gibt, die alle Lernbediirfnisse als eher befriedigt bzw.
alle Lernbediirfnisse als eher unbefriedigt ansahen. Die Arbeitsbedingungen und damit
die Befriedigung der Lernbediirfnisse stellen sich fiir jeden Schiiler in anderen Berei-
chen als nur unzureichend gegeben dar-.

Fir die Klassen 10F und 12A7 (mit geringer Einschrdnkung beziiglich eines Items) stellt
die Projektmethode, wie sie in diesen Klassen praktiziert wird, einen Unterrichtsansatz
dar, innerhalb dessen, nach Angaben von jeweils mindestens zwei Dritteln der Schiiler,
die Rahmenbedingungen fiir eine ausreichende Beriicksichtigung der Lernbediirfnisse
gegeben sind. Somit kann Hypothese; fiir beide Klassen als bestdtigt angesehen werden.
Gleichzeitig kann gesagt werden, dass die Praktizierung der Projektmethode, wie sie in
diesen beiden Klassen beziiglich der gegebenen Items erfolgt, eine geeignete Form der
innerunterrichtlichen Begabtenforderung darstellt.

In den Klassen 9F sind die Bedingungen fiir die Realisierung der Items 6, 14 und 16, und
damit entsprechend dieser Lernbediirfnisse, fiir zwei Drittel der Schiiler hinreichend
gegeben. In Klasse 12N6 trifft dies lediglich fiir die Bedingungen zu Item 6 in diesem
MaBe zu. Da Klasse 9F sich noch in der Einfiihrungsphase befindet, und noch nicht ge-
sagt werden kann, inwieweit sich nach weiteren Projekttagen eine Situation einstellt, in
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der die Schiiler fiir sich und ihr eigenes selbststdndiges Lernen einen Weg finden, eine
Befriedigung ihrer Lernbediirfnisse zu erreichen, soll an dieser Stelle offen bleiben, ob
die Praktizierung der Projektmethode sich fiir die Schiiler dieser Klasse als geeignete
Mdoglichkeit der innerunterrichtlichen Begabtenforderung darstellt.

Zumindest fiir Klasse 12Né zeigt sich, dass es doch erhebliche Probleme bei der Reali-
sierung des Unterrichts gibt, wofiir an dieser Stelle Beispiele von Anmerkungen, die
durch die Schiiler im dritten Teil des Fragebogens gemacht wurden, gegeben werden:
"zu wenig Projekte, wenig Nachbereitung - scheitert am Desinteresse vieler SchiilerIn-
nen”, "kaum Organisation, da wenig Erfahrung, zu wenig Projekte", “zu selten, manche
Lehrer hatten keinen Bock”, "bisher zu wenig Projekttage, bisweilen langweilige The-
men", zu wenig Projekte, scheitert oft an Organisation und Bereitwilligkeit”. Ein Schiiler
machte eine besonders kritische Anmerkung zur Begabtenforderung an der Schule -
berhaupt. Es wdre maglich, dass in der Klasse generell eine diesbeziiglich (gruppendyna-
misch bedingte) eher negative Tendenz herrscht, womit sich ein Teil der Ergebnisse
eher deuten liefe.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass auch Klasse 12 A7 angab, dass Projekttage bisher
nicht mit der RegelmdBigkeit, wie dies laut Schulkonzept sein miisste, praktiziert wur-
den. In Anbetracht der Situation, dass es in allen Klassen Schiiler gab, die trotz selte-
ner Gruppenarbeit eine Befriedigung spezifischer Lernbediirfnisse als mindestens in
einem mittleren MaBe gegeben ansahen und in allen Klassen gleichzeitig andere Schiiler
der Ansicht waren, trotz einer hohen bzw. mittleren Gegebenheit des Items 18 (... ar-
beite ich hdufig unabhdngig von den anderen Schiilern) nur selten einigen ihrer Lernbe-
diirfnissen entsprechend arbeiten zu konnen, stellt sich die Frage nach entsprechenden
Rahmenbedingungen, die gegeben sein miissen, damit eine Befriedigung der Lernbediirf-
nisse in einem zumindest mittleren MaBe erreicht werden kann. Fiir einen Teil der Schii-
ler stellt es augenscheinlich eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung dar,
dass ihnen nur geniigend individuelle Arbeitsfreirdume zur Verfiigung stehen missen, um
eine Befriedigung einzelner Lernbediirfnisse zu erreichen. Es gibt also weitere Rahmen-
bedingungen, die gegeben sein miissen, damit die Items eine Realisierung erfahren kon-
nen.

Es konnen an dieser Stelle nur Vermutungen dazu angestellt werden, welche Ursachen,
alle Ergebnisse betrachtend, insgesamt fiir die Schiiler in Frage kommen konnen, wenn
sie der Ansicht sind, eine nur geringe bzw. gar keine Befriedigung einzelner oder mehre-
rer Lernbediirfnisse zu erfahren (fiir jeden Schiiler wird eine individuelle Kombination
aus einem oder mehreren der genannten oder andere Fakten zutreffen):

- Gruppenarbeit,

- Organisationsprobleme innerhalb der Klasse hinsichtlich der Realisierung der Team-
arbeit,

- ungiinstige soziale Konstellation in der Klasse,

- mangelnde Motivation bei Bearbeitung nicht gewiinschter Themen (was auch andere
Schiiler wiederum negativ beeinflusst),
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- zu seltenes Arbeiten in Projektform und damit fehlende Strategien, um unabhdngi-
ge Arbeitsweise kreativ und produktiv zu gestalten,

- zu wenig bzw. zu grofe Lenkung durch den Lehrer,

- schlechte Zeiteinteilung ... und wohl vieles andere.

4. AbschlieBende Betrachtung der Ergebnisse

Die durchgefiihrte Untersuchung hat den Status eines Prdtests, der einen ausschnitt-
haften Einblick in den Ist-Zustand der praktizierten Projektmethode und die innerhalb
dieser Unterrichtsform gegebenen Bedingungen fiir eine Befriedigung der Lernbediirf-
nisse der Schiiler der Untersuchungspopulation geben soll. Der Fragebogen ist nicht so
angelegt, dass er einen ausreichenden Einblick in die Ursachen der gewonnenen Daten
geben kann. Die Ergebnisse zeigen aber, dass es nicht ausreicht, den Schiilern einfach
nur ausreichend Freirdume innerhalb des Unterrichts bereitzustellen, in denen sie ihren
Bediirfnissen entsprechend arbeiten konnen. Es gilt eine Menge von Randbedingungen zu
erfassen und zu beriicksichtigen, wenn den Bediirfnissen der Schiiler, und auch denen
intellektuell begabter Schiiler, mit solchen Unterrichtsformen entsprochen werden soll.
Nicht jeder Schiiler verfiigt liber Strategien, ein festgelegtes Thema fiir sich auf eine
Art und Weise nutzbar zu machen, dass er sich in kreativer und schopferischer Tdtig-
keit tiefgreifend damit auseinandersetzen kann.

Die gewonnenen Ergebnisse konnen als Grundlage fiir eine weiterfiihrende Untersuchung
dienen, die sich mit der Erfassung der Rahmenbedingungen beschdftigt, die gegeben
sein missen, damit durch die Praktizierung der Projektmethode nach K. Frey in den For-
derklassen des Christophorus-Gymnasiums eine Befriedigung der Lernbediirfnisse der
Schiiler in einem groBeren Umfang gewdhrleistet werden kann.

Werden die notwendigen Bedingungen geschaffen, stellt die untersuchte Unterrichts-
form, wie sie im Christophorus-Gymnasium in Rostock zum Einsatz kommt, eine Mdglich-
keit dar, den Unterricht in den Hochbegabtenforderklassen zu bereichern (Gericke,
1999).
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Evaluation des Hochbegabtenfsrderkonzeptes
des Gymnasiums Rostock Reutershagen

Birgit Haack

1. Konzepte der Hochbegabtenférderung

Hochbegabung wird vorrangig als Disposition zu einer hohen Leistungsfadhigkeit in kogni-
tiven und/oder nicht-kognitiven Bereichen verstanden, deren Entwicklung von kognitiven,
motivationalen und sozialen Personlichkeitsfaktoren und der sozialen Umwelt beeinflusst
wird (Heller 1995; Joswig 1995; Perleth 2000; Urban 1998).

Aus diesem Verstdndnis wird deutlich, dass es bei der Hochbegabtenforderung .nicht
nur um eine isolierte Forderung der kognitiven Fdhigkeiten, sondern um die Forderung
der Gesamtpersonlichkeit, also auch um die Motivation, Kreativitdt, die Ausdauer und
das Lern- und Leistungsverhalten® (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW,
2000, 4) geht.

MaBnahmen und Programme zur Hochbegabtenforderung sollten daher die folgenden
Kriterien beinhalten:

- Forderung der kognitiven Fahigkeiten auf hohem Niveau,

- Vermittlung von Strategien, um Wissen zu sammeln, zu struktfurieren und zu spei-
chern,

- Vermittlung von Strategien zur Produktion von neuem Wissen,

- Anregungen zu verschiedenen Denkformen (z.B. analysierendes und komplexes Den-
ken, schlussfolgerndes und reflektierendes Denken, flexibles und schopferisches
Denken, strategisches und planendes Denken, bewertendes und metakognitives Den-
ken),

- Vermittlung von Werten und Normen,

- Umgang mit Kindern und Jugendlichen des dhnlichen Entwicklungsstandes, um die
Gefahr einer sozialen Isolation zu vermindern,

- besondere Beachtung von Kindern und Jugendlichen, die benachteiligten Gruppen
(z.B. hochbegabte Kinder und Jugendliche mit Behinderungen, hochbegabte Mdd-
chen, Underachiever) zuzuordnen sind,

- Schaffung eines lern- und innovationsfreudigen Unterrichtsklimas, in dem sich die
Schiiler so angenommen fiihlen, wie sie sind (Jost, 1999).

Hochbegabtenférderung kann in verschiedenen Organisationsformen erfolgen. Auf diese
wird im Folgenden eingegangen.
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11 Akzeleration

Unter Akzeleration lassen sich alle FérdermaBnahmen zusammenfassen, die zu einem
schnelleren Durchlaufen der Schullaufbahn fiihren. Dieser Forderansatz entspricht dem
Verstandnis von Schule als Vermittler von Wissen und Fdhigkeiten im Rahmen eines vor-
gegebenen Umfangs. Ist diese Aufgabe vollbracht, zieht sie sich aus der Forderung zu-
riick, da ihre Pflicht erfiillt ist (Fels, 1999). Als MaBnhahmen der Akzeleration sind u.a.
die vorzeitige Einschulung, das Uberspringen von Klassen und sogenannte D-Zug-Klassen
ZU nennen.

111 Vorzeitige Einschulung

Mit der Vollendung ihres 6. Lebensjahres bis zu einem per Ldnderregelung festgelegten
Stichtag (meistens bis zum 30.06. des laufenden Kalenderjahres) beginnt fiir Kinder in
Deutschland die Schulpflicht. Diese Regelung fiihrt zwar zu altershomogenen, nicht aber
zu entwicklungshomogenen Klassen. Hdufig haben sich hochbegabte Kinder das Lesen,
Schreiben und Rechnen schon alleine beigebracht. Viele Hochbegabte sind intellektuell,
kérperlich, emotional und sozial bereits vor Vollendung des sechsten Lebensjahres
schulfdhig (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 1999).

Eine vorzeitige Einschulung ist fiir Kinder, die bis zum 31. 12. eines Jahres sechs Jahre
alt werden, maoglich. Sie ,konnen auf Antrag der Erziehungsberechtigten in demselben
Jahr mit Beginn des Schuljahres eingeschult werden, wenn sie fiir den Schulbesuch kor-
perlich, geistig und verhaltensmdBig hinreichend entwickelt sind." (Schulgesetz M-V, §
43) Eine altersunabhdngige Einschulung auf Antrag der Eltern ist nur in den Bundesldn-
dern Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein méglich. In
diesen Ldndern wird die Einschulung nicht .ausschlieflich anhand von festen Stichtags-
regelungen durchgefiihrt, sondern flexibel am Entwicklungsstand und den geistigen Fa-
higkeiten der Kinder orientiert." (Mannhart, 1999, S. 75)

Barrieren, die Eltern hindern, hochbegabte Kinder vorzeitig einschulen zu lassen, liegen
vor allem in der Vorstellung, Kinder so lange wie moglich vor dem ,Ernst des Lebens"
bewahren zu wollen. Fiir viele hochbegabte Kinder, die stdndig auf der Suche nach Lern-
stimulation sind, bedeutet Schule jedoch eine neue Herausforderung, und sie freuen
sich darauf. Eine vorzeitige Einschulung ist dann sinnvoll, ,wenn das Kind tatsdchlich in-
tellektuell hochbegabt ist, seine korperliche und sozial-emotionale Entwicklung ebenfalls
beschleunigt oder jedenfalls nicht verzogert ist und sowohl das Kind, die Eltern und die
Schule mit der MaBnahme einverstanden sind." (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, 1999, S. 47)
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1.1.2. Uberspringen von Klassen

Das Uberspringen einer Klassenstufe ist in Deutschland zweimal, in der Grundschule und
der Sekundarstufe I bzw. in der 11. Klasse, rechtlich erlaubt. Griinde fiir das Uber-
springen einer Klassenstufe liegen in einer offensichtlichen Unterforderung (sehr gute
schulische Leistungen werden ohne sichtbare Miihe erreicht) eines Kindes, die zu emoti-
onalen Problemen und Auffdlligkeiten im Unterricht fiihren konnen.

Obwohl das Uberspringen eine kostengiinstige FérdermaBnahme fiir hochbegabte Schii-
ler darstellt, die ohne grofen Aufwand von Seiten der Schule durchzufiihren ist, wird
von dieser Moglichkeit nur selten Gebrauch gemacht, da Lehrer und Eltern ihr eher
skeptisch gegeniiber stehen. Befiirchtet werden vor allem eine intellektuelle und sozial-
emotionale Uberforderung des Kindes. Insbesondere aber die Untersuchung von Hein-
bokel (1996) macht deutlich, dass das Uberspringen als pddagogisch sinnvolle MaBnahme
zu bewerten ist, da es dazu beitragen kann, .die Freude am Lernen, am Erwerb neuen
Wissens, am Ausprobieren der eigenen Fdhigkeiten und dem Austesten der eigenen
Grenzen zu erhalten oder wiederzuerreichen und Freundinnen und Freunde zu finden,
mit denen Interessen geteilt werden konnen." (Heinbokel, 1996, S. 212)

Es ist zu beachten, dass ein Uberspringen fiir manche Schiiler nur eine Ubergangslésung
darstellt, da sie den Stoff in kurzer Zeit hachgeholt haben und wiederum beginnen, sich
zu langweilen. Fiir diese Schiiler miissen weitere Fordermafnahmen in Betracht gezogen
werden.

1.1.3. D-Zug-Klassen

In sogenannten ,D-Zug-Klassen" durchlaufen besonders befdhigte, motivierte und inte-
ressierte Schiiler mit guten bis sehr guten schulischen Leistungen den gesamten Lehr-
stoff in verkiirzter Zeit, z.B. das Lernpensum von vier in drei Schuljahren (Fels, 1999;
Holling & Kanning, 1999). Es ergibt sich eine Verkiirzung der Gesamtschulzeit um ein
Jahr. Da sich D-Zug-Klassen nicht nur fiir hochbegabte, sondern auch fiir besonders
leistungsfahige, hoch motivierte normalbegabte Schiiler eignen, lassen sich an groferen
Gymnasien geniigend Schiiler finden, um eine solche MaBnahme durchfiihren zu kénnen.

Die Férderung Hochbegabter in D-Zug-Klassen entspricht der schnellen Auffassungsga-
be dieser Schiiler am besten, kann jedoch zur Vernachldssigung weiterer Bediirfnisse zu
Gunsten der Straffung des Unterrichtsstoffes fiihren. So wird von Fels auf die Gefahr
.der Favorisierung angepasster, fleifiger und schulisch motivierter Schiiler und Schiile-
rinnen gegentiiber produktiven und schopferischen Hochbegabten..." (Fels, 1999, S. 187)
hingewiesen. Weiterhin ist bei der Auswahl der Schiiler zu beachten, dass sich die Auf-
nahme in eine D-Zug-Klasse auf Grund der abweichenden Lehrpldne nur schwer riickgdn-
gig machen lasst. Daher sind bei der Auswahl der Schiiler hohe Anspriiche in Bezug auf
die Auffassungsgabe, die Konzentrationsfahigkeit, die Ausdauer, das Arbeitstempo und
die Fdhigkeit zum selbststdndigen Arbeiten zu setzen (Fels, 1999; Langeneder, 1997).
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12 Enrichment

Enrichment-Programme bieten eine Ergdnzung des iiblichen Unterrichtsangebotes durch
die vertiefte bzw. verbreiterte Behandlung des Lernstoffs (vertikales Enrichment) o-
der durch die Einfiihrung und Bearbeitung von Inhalten und Themen, die im normalen
Unterrichtsprogramm nicht vorgesehen sind (horizontales Enrichment). Im Gegensatz
zu Akzelerationsmafnahmen, die dem schnelleren Absolvieren der Schullaufbahn dienen,
zielt der Enrichmentansatz auf eine breitere Forderung der personlichen, emotionalen
und/oder intellektuellen Entwicklung der Schiiler bei gleichbleibender Schuldauer (Fels,
1999; Holling & Kanning, 1999). Moglichkeiten einer Erweiterung und Vertiefung norma-
ler Unterrichtsinhalte liegen in der inneren und/oder der duBeren Differenzierung des
Unterrichts.

1.2.1 Innere Differenzierung

MaBnahmen der inneren Differenzierung beziehen sich nicht explizit auf die Forderung
Hochbegabter. Vielmehr sind hierunter MaBnahmen zur Férderung a/ler Schiiler ent-
sprechend ihrer individuellen Fahigkeiten zu verstehen, die von Lehrerinnen und Lehrern
innerhalb des reguldren Fachunterrichts durchgefiihrt werden konnen. Da sich die ein-
zelnen Schiiler einer Klasse hinsichtlich ihres Begabungsniveaus stark unterscheiden
konnen, bedeutet Binnendifferenzierung fiir die unterrichtenden Lehrer, nicht zuletzt
auf Grund fehlender Materialien und der hohen Schiilerfrequenz in den Klassen, einen
erheblichen Mehraufwand (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 1999; Fels,
1999; Jost, 1999).

Als EinzelmaBnahmen zur Forderung hoch begabter Schiiler innerhalb der Binnendiffe-

renzierung konnen u.a. genannt werden:

- Stellen von Aufgaben mit individuellem Spielraum hinsichtlich der Wahl des Lo-
sungsweges,

- Einbinden der Schiiler als Experten, indem sie Vortrdage zu selbstgewdhlten Themen
halten bzw. kurze Unterrichtsphasen selbst gestalten und durchfiihren kénnen,

- Schiiler animieren, Aufgaben und Experimente zum jeweiligen Unterrichtsthema zu
entwickeln,

- zu Tdtigkeiten anregen, die iiber den eigentlichen Unterrichtsstoff hinausgehen

- vielfdltige Nutzung des Computers,

- Einsatz bilingualer Materialien.

Da MaBnahmen der inneren Differenzierung nicht fiir alle hochbegabten Schiiler eine
ausreichende Forderung darstellen bzw. aus den o.g. Griinden der Mehrbelastung der
Lehrer nicht ausreichend durchgefiihrt werden, bieten sich im Bereich des Enrichments,
vor allem fiir Schiiler der Sekundarstufen I und IT, die Mdglichkeit der duBeren Diffe-
renzierung an.
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122 AuBere Differenzierung

Unter dem Begriff .duBere Differenzierung" werden MaBnahmen zusammengefasst, die
fiir einzelne hoch begabte Schiiler auferhalb ihres Klassenverbandes angeboten und zu-
sdatzlich zum reguldren Unterricht besucht werden kénnen (Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, 1999; Langeneder, 1997).

Vorteile dieser MaBnahmen sind der Verbleib des Schiilers in der gewohnten Klassenge-
meinschaft und der Umgang mit Gleichbegabten in den Zusatzkursen. Besonders geeig-
net ist diese Art der Forderung fiir Schiiler mit Spezialbegabungen. Méglichkeiten der
duBeren Differenzierung sind u.a. Arbeitsgemeinschaften, Pluskurse, zusdtzliche Leis-
tungskurse und Lernwerkstdtten.

1.3. Weitere Forderungsmoglichkeiten

Einige FordermaBnahmen lassen sich nicht eindeutig dem Akzelerations- oder Enrich-
mentansatz zuordnen. Der Lernstoff wird im Unterricht sehr konzentriert vermittelt,
wobei Wiederholungs- und Ubungsphasen weitgehend entfallen (Akzeleration). Dadurch
wird Zeit fiir regelmdBige interessenbezogene Vertiefung des Lernstoffes (Enrichment)
frei. Diese Art der Férderung wird vor allem an Spezialschulen bzw. -klassen fiir Hoch-
begabte praktiziert.

Die Forderung Hochbegabter an Spezialschulen ist in Deutschland umstritten. Kritiker
verweisen zum Einen auf die Segregation der Schiiler und duBern zum Anderen den Ver-
dacht einer Elitebildung (Fels, 1999; Jost, 1999). Nachteilig an der Forderung von hoch
begabten Schiilern an Spezialschulen ist die hdufig notwendige Trennung von Familie und
Freunden, da diese Schulen meistens als Internatsschulen konzipiert sind. Vorteile der
Forderung hoch begabter Kinder und Jugendlicher in Spezialschulen liegen insbesondere
in der ,wechselseitigen positiven Einflussnahme und Stimulation der Schiiler und Schiile-
rinnen durch Unterricht und Gemeinschaft mit dhnlich Begabten sowie der Vermeidung
von Egoismus und Arroganz durch die Erfahrung der Nicht-Einzigartigkeit." (Fels, 1999,
S. 203) Weiterhin kann an Spezialschulen intensiv auf die Bediirfnisse der hoch begab-
ten Schiiler eingegangen werden.

Die Forderung von hoch begabten Kindern und Jugendlichen in Spezialklassen an Regel-
schulen bietet dhnliche Vorteile wie die Forderung an Spezialschulen, ohne jedoch die
Gefahr der Segregation mit sich zu bringen. Die hochbegabten Schiiler werden in den
reguldren Schulalltag eingebunden und integriert. Ein Beispiel fiir die Forderung hoch
begabter Kinder und Jugendlicher in Spezialklassen an einer Regelschule ist das Konzept
zur Hochbegabtenforderung des Gymnasiums Rostock Reutershagen.

70



71

2. Das Hochbegabtenforderkonzept des Gymnasiums Rostock Reutershagen

Im Schuljahr 1997/98 wurde am Gymnasium Rostock Reutershagen in Zusammenarbeit
mit der ,Deutschen Gesellschaft fiir das Hochbegabte Kind e.V." die erste ,integrative,
leistungsorientierte Forderklasse"! in der Klassenstufe 5 eingerichtet. In den folgenden
Jahren wurden weitere Klassen aufgebaut. Im Schuljahr 1999/2000 bestanden drei
Forderklassen in den Klassenstufen 5 bis 7.

2.1 Klassenzusammensetzung

Die Forderklassen sind homogen nach den schulischen Leistungen der Schiiler zusam-
mengesetzt. Die Klassenstdrke reicht von 19 bis 23 Schiiler. Hoch begabte Schiiler, U-
berspringer einer Klassenstufe sowie besonders leistungsstarke Schiiler lernen in diesen
Klassen gemeinsam. Uber die Aufnahme eines Kindes in eine Forderklasse entscheiden
Eltern, Lehrer und Schulpsychologen gemeinsam.

2.2. Inhalte des Forderkonzeptes

Die integrative Forderung hoch begabter und besonders leistungsstarker Schiiler ist ein
wesentlicher Schwerpunkt des Férderkonzeptes. In den Klassen lernen die Schiiler von-
und miteinander. Die soziale Integration hat besonders auf die Personlichkeitsentwick-
lung sowie die Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenzen der Kinder einen positiven
Einfluss.

Um die Forderklassen in die Schulgemeinschaft zu integrieren, werden die Klassen nach
auBen hin nicht als Forderklassen, sondern entsprechend der jeweiligen Klassenstufe mit
51, 61, 71 bezeichnef.

Das Forderkonzept des Gymnasiums entspricht einer Mischung aus Enrichment- und Ak-
zelerationsmaBnahmen. Die Forderung der Schiiler baut auf den Rahmenrichtlinien der
jeweiligen Klassenstufen auf, jedoch werden die Themenbereiche vertieft behandelt
und durch Aufgaben eines hoheren Anforderungsgrades bereichert. Hauptanliegen der
methodisch - didaktischen Arbeit ist die Entwicklung der fiir ein selbststdndiges und
selbsttdtiges Lernen notwendigen Methodenkompetenz der Schiiler. Schwerpunkte lie-
gen hierbei in der:

.Erarbeitung und Aneignung neuer Begriffe mit hoherer Selbststandigkeit,
Ubertragung von Sachverhalten auf neue Bedingungen unter

Einbeziehung komplexer Aufgabenstellungen,

Entwicklung der fiir die Bewdltigung dieser Aufgaben notwendigen Handlungsgrund-
lagen und Arbeitstechniken (Entwicklung von Problemlosungsstrategien, Entwicklung
kooperativer Lernformen, Quellenanalyse u.a.),

! Im Folgenden wird die .integrative, leistungsorientierte Forderklasse" mit dem Begriff ,Forderklasse"
gekennzeichnet.
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schopferischen Ubertragung angeeigneter Orientierungsgrundlagen auf neue Bedin-
gungen,

Forderung eigener schopferischer Ideen, der Phantasie und Kreativitdt des einzel-
nen Kindes unter Beriicksichtigung seiner Individualitdt" (Ehlert, 2000, S. 232).

2.3. Umsetzung des Forderkonzeptes

Die methodisch - didaktische Umsetzung erfolgt vor allem durch Gruppen- und Projekt-
arbeit, entdeckendes und selbstbestimmtes Lernen, Freiarbeit und offenen Unterricht.
Die Erarbeitung von Themenkomplexen innerhalb fdcheriibergreifender Projekte wird
angestrebt und wurde bereits erfolgreich umgesetzt (Ehlert, 2000, S. 232ff.). Die
Auswah| der Methodik orientiert sich an den individuellen Fahigkeiten und Begabungen
der Schiiler.

Um die Schiiler entsprechend ihren Fahigkeiten und Begabungen férdern zu konnen, er-
folgt eine duBere Differenzierung der 5. und 6. Klasse in den Hauptfdachern Deutsch,
Mathematik und der ersten Fremdsprache fiir jeweils drei Wochenstunden. In diesen
Fdachern arbeiten zwei Fachlehrer eng zusammen. Neue Themenkomplexe werden von
dem Hauptfachlehrer eingefiihrt und dann in den Gruppen weiter bearbeitet. Die Zu-
sammensetzung der Gruppen liegt im Ermessen der Fachlehrer und kann sich je nach
Lernziel und Fdhigkeiten der Schiiler verdndern. Ziel der Differenzierung ist die Festi-
gung und Ausprdgung von Lerntechniken. Die Intensitdt des Unterrichts wird erhsht und
Schwidchen einzelner Schiiler werden ausgeglichen.

Ab der Klassenstufe 7 haben sich die Arbeitstechniken soweit gefestigt, dass die Schii-
ler in der Lage sind, in den Gruppen selbststdndig, ohne einen zweiten Fachlehrer, zu
arbeiten. Entsprechend der Neigung und Begabung der Schiiler werden zusatzliche pro-
jektorientierte Kurse angeboten. Die zweite Fremdsprache wird ab dieser Klassenstufe
im Kurssystem unterrichtet. Der gemeinsame Unterricht mit gleichaltrigen Schiilern der
Parallelklassen ist wiederum ein Beitrag zur sozialen Integration der Schiiler der For-
derklassen.

In den Forderklassen unterrichten Lehrer, die sich durch besonderes Engagement und
Interesse an der Thematik der Hochbegabtenférderung auszeichnen. Es stehen keine
Zusatzstunden zur Verfiigung. Die Fortbildung der Lehrer erfolgt schulintern, in einer
eigens gebildeten Arbeitsgruppe oder in Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen. Zu
nennen ist hier zum Beispiel die Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Pddagogische
Psychologie der Universitdt Rostock.
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2.4. Weiterfihrung des Schulprojekts

Das Schulprojekt zur integrativen Forderung wird als Schulversuch weitergefiihrt wer-
den. Ziel des Schulversuchs soll der Ausbau eines Schulzweiges zur integrativen Forde-
rung von begabten Kindern und Kindern mit besonderen kognitiven Fahigkeiten ab Klas-
senstufe 5 sein.

Es ist geplant, den Schulversuch bis zur Klassenstufe 10 weiterzufiihren. In den Klassen
9 und 10 erfolgt die Forderung der Schiiler insbesondere iiber ein spezielles Angebot im
Rahmen der Wahlpflichtfdcher. Hierbei wird eine enge Zusammenarbeit mit den ver-
schiedenen Fachbereichen der Universitdt Rostock angestrebt.

3. Evaluation des Konzeptes zur Hochbegabtenfdrderung am Gymnasium Rostock
Reutershagen

Im Schuljahr 1999/2000 wurde, im Rahmen einer Diplomarbeit, eine Evaluation des
Hochbegabtenforderkonzeptes des Gymnasiums Rostock Reutershagen durchgefiihrt.

Aus dem Verstdndnis von Hochbegabung als Disposition ldsst sich hinsichtlich der Evalu-
ation von Hochbegabtenférdermanahmen ableiten, dass bei einer solchen sowohl die
Begabungsbereiche und nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale als auch die soziale Um-
welt der Schiiler beriicksichtigt werden miissen. Fiir die Evaluation des Hochbegabten-
forderkonzeptes des Gymnasiums Rostock Reutershagen wurde eine Auswahl aus diesen
Faktoren getroffen. Hinsichtlich der Begabungsbereiche wurden nur die intellektuellen
Fdhigkeiten der Schiiler betrachtet, die vor allem aus der Zuordnung zur Forderklasse,
aber auch aus schulische Leistungen und vorliegenden Ergebnissen aus Intelligenztests
0.d. (nur bei einigen Schiilern) hervorgehen.

In Bezug auf nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale der Schiiler wurden das Motiv der
Anstrengungsbereitschaft, das schulische Leistungsmotiv und der Pflichteifer ausge-
wdhlt.

Bei der Betrachtung der sozialen Umweltfaktoren wurde besonderer Wert auf die Ana-
lyse der Unterrichtsgestaltung (Erhebung durch Lehrerbefragung), des Erlebens des
Unterrichts und der sozialen Beziehungen durch die Schiiler (Erhebung durch Schiiler-
befragung) gelegt. Weiterhin wurde ein Vergleich mit den Parallelklassen angestrebt.
Die Evaluation wurde in den Klassenstufen 5 bis 7 durchgefiihrt, um das pddagogische
Konzept auch unter entwicklungspsychologischen Aspekten betrachten zu konnen.

3.1. Untersuchungstragen

Die Evaluation sollte aufzeigen, ob im Vergleich von Schiilern der Forder- und der Paral-
lelklassen Unterschiede im Hinblick auf die ausgewdhlten nichtkognitiven Persénlich-
keitsmerkmale bei den Schiilern festzustellen sind. Ein weiterer Schwerpunkt der Un-
tersuchung lag in der Einschdtzung der Effektivitdt und der Férderungsmethodik des
Unterrichts aus Sicht der Schiiler der integrativen leistungsorientierten Forderklassen
und aus Sicht der in den Forderklassen unterrichtenden Lehrer.
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Die Evaluation orientierte sich an den folgenden Untersuchungsfragen:

1. Unterscheiden sich die Schiiler der Klassenstufen 5 bis 7 (6Gesamtuntersuchungspo-
pulation und getrennt nach Forder- und Vergleichsklassen) hinsichtlich der ausge-
wdhlten nichtkognitiven Personlichkeitsmerkmale?

2. Unterscheiden sich die Schiiler der Forderklassen hinsichtlich ausgewdhlter motiva-
tionaler Faktoren von den Schiilern der Vergleichsklassen?

3. Unterscheiden sich die Mddchen und die Jungen der Férder- und Vergleichsklassen
hinsichtlich ausgewdhlter motivationaler Faktoren?

4. Unterscheiden sich in den Forderklassen die Schiiler mit sehr guten schulischen
Leistungen hinsichtlich ausgewdhlter motivationaler Faktoren von den Schiilern mit
weniger guten schulischen Leistungen?

5. Lassen sich Unterschiede hinsichtlich der Ausprdgung des schulischen Leistungsmo-
tivs, der Anstrengungsvermeidungstendenz und des Pflichteifers zwischen den
hochbegabten und den leistungsstarken Schiilern der Forderklassen feststellen?

6. Wie beurteilen die Schiiler der Forderklassen den Unterricht bzw. die Unterrichts-
methodik in ihren Klassen? Gibt es bei der Beurteilung Unterschiede zwischen hoch-
begabten und leistungsstarken Schiilern?

7. Wie beurteilen die in den Forderklassen unterrichtenden Lehrer die Umsetzung des
Konzeptes, insbesondere den Unterricht und die Unterrichtsmethodik, in den Fér-
derklassen?

3.2. Untersuchungspopulation
3.2.1 Schiiler

An der Untersuchung nahmen insgesamt 141 Schiiler der Klassenstufen 5 bis 7 teil. Da-
von waren 61 Teilnehmer Schiiler der Férderklassen 5/1, 6/1 und 7/1%. 80 weitere Schii-
ler gehéren den jeweiligen Parallelklassen® an, die den Férderklassen als Vergleichsgrup-
pen gegeniibergestellt wurden. Die Auswahl dieser Parallelklassen erfolgte durch die
Projektleiterin der Schule.

Die Schiiler wurden auf die Freiwilligkeit der Teilnahme an der Untersuchung und die
anonyme Behandlung der Daten hingewiesen. Durch einen Brief wurden die Eltern um die
Zustimmung zur Teilnahme ihrer Kinder an der Untersuchung gebeten. Diese Zustim-
mung wurde von allen Eltern gegeben. Der Anteil der Schiiler der Forderklassen an der
Gesamtuntersuchungspopulation betrdgt 43 %, der Anteil der Schiiler der Vergleichs-
klassen 57 %. Der geringere Anteil der Forderschiiler ergibt sich aus der geringeren
Schiilerfrequenz in den Forderklassen mit durchschnittlich 20 Schiilern. In den Ver-
gleichsklassen lernen im Vergleich dazu durchschnittlich 27 Schiiler.

2 Im Folgenden werden die Forderklassen auch als 5F, 6F und 7F gekennzeichnet.
3 Im Folgenden werden die Parallelklassen als Vergleichsklassen bezeichnet und mit 5V, 6V und 7V gekenn-
zeichnet.
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Tabelle 1: Zusammensetzung der Untersuchungspopulation nach Klassenart,
Geschlecht und Gesamt

Forderklassen Vergleichsklassen Gesamt
Geschlecht n % n % n %
Madchen 26 43 48 60 74 52
Jungen 35 57 32 40 67 48
Gesamt 61 100 80 100 141 100

Aus der Tabelle 1 ist ersichtlich, dass sich die Férder- und Vergleichsklassen hinsicht-
lich der Geschlechterverteilung signifikant unterscheiden [U-Test nach Mann und Whit-
ney, Signifikanz * (.042)]. In den Forderklassen lernen mehr Jungen (57 %) als Madchen
(43 %). In den Vergleichsklassen hingegen liegt der Anteil der Jungen (40 %) unter dem
Anteil der Mddchen (60 %). Die Forderklassen werden von hoch begabten (n = 10)* und
besonders leistungsstarken (n = 51) Schiilern besucht. Die Zusammensetzung der For-
derklassen wird in der Tabelle 2 veranschaulicht. Hierbei wird deutlich, dass auch der
Anteil der hoch begabten Jungen weit iiber dem Anteil der hoch begabten Mddchen
liegt.

Tabelle 2:  Zusammensetzung der Forderklassen nach Begabung und Geschlecht
Schiiler der Forderklassen
hochbegabt leistungsstark
Geschlecht n %o n %o
Mddchen 2 20 24 47
Jungen 8 80 27 53
Gesamt 10 100 51 100

Aus Tabelle 3 ist die Zusammensetzung der Untersuchungspopulation nach den einzelnen
Klassen und dem Geschlecht zu entnehmen. Es ist zu erkennen, dass der Mddchenanteil
in den Forderklassen von der 5. zur 7. Klasse hin abnimmt. Der geringere Mddchenanteil
in den Forderklassen - insbesondere der geringe Anteil hoch begabter Mddchen - konnte
als Hinweis auf das bestehende Problem der Identifizierung und Forderung hoch begab-
ter Mddchen gedeutet werden (Davis & Rimm, 1998; Holling & Kanning 1999).

* Durch Intelligenztest festgestellter Intelligenzquotient ab 130.
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Tabelle 3:  Zusammensetzung der Untersuchungspopulation nach Klassen,

Geschlecht und Gesamt

Klasse

5F 5N 6F 6N 7F 7N Gesamt
Ge- |n %|n %|n %|n %|n %|{n % n %
schlecht
Mddchen 12 63|16 59|10 43|15 52| 4 21|17 71| 74 52
Jungen | 7 37|11 41|13 57|14 48|15 79| 7 29| 67 48
Gesamt | 19 100| 27 100| 23 100| 29 100| 19 100| 24 100 141 100
322 Lehrer

Die Lehrerbefragung wurde bei den Klassen- und Fachlehrern der Forderklassen durch-
gefiihrt. Es nahmen 12 Lehrer an der Befragung teil. Die Lehrer wurden auf die Freiwil-
ligkeit und Anonymitdt der Teilnahme an der Untersuchung hingewiesen. Fiir jede For-
derklasse wurden jeweils der Klassenlehrer und drei Fachlehrer (insbesondere der Fd-
cher Deutsch, Mathematik, Englisch) befragt.

3.3. Untersuchungsinstrumente

Bei der Evaluation wurden die folgenden Instrumente eingesetzt:

- Fragebogen zur Erfassung des schulischen Leistungsmotivs (FSL 5-7) (Ingenkamp,
1977),

- Anstrengungsvermeidungstest (AVT) (Rollett & Bartram 1977),

- Informeller Fragebogen fiir Schiiler der Forderklassen 5 - 7 (Haack, 2001),

- Informeller Fragebogen fiir Lehrer (Haack, 2001).

3.3.1. Fragebogen zur Erfassung des schulischen Leistungsmotivs (FSL 5-7)

Der standardisierte Fragebogen zur Erfassung des schulischen Leistungsmotivs beinhal-

tet 38 Aussagen, welche die folgenden Verhaltens- und Erlebnisbereiche hoch leis-

tungsmotivierter Schiiler reprdsentieren:

- das Leistungsstreben und die Anstrengungsbereitschaft, in der Schule Aufgaben
erfolgreich zu bewdltigen,

- das Anspruchsniveau, in Zukunft etwas besser als bisher bzw. als andere zu machen,

- die Freude am Erfolg in schulischen Leistungssituationen,

- die Freude am Lernen fiir die Schule und in der Schule (Ingenkamp, 1977).
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Die Schiiler beurteilen das Zutreffen dieser Aussagen durch die Vergabe von Punkten,
wobei ein Punkt die véllige Ablehnung einer Aussage und fiinf Punkte die véllige Uberein-
stimmung mit einer Aussage kennzeichnen. Fiir jeden Schiiler liegen nach der Auswer-
tung Rohwerte und standardisierte Werte (hier mittlere T-Werte und Prozentrangwer-
te) vor. Anhand der T-Wert-Skala ldsst sich die individuelle Ausprdgung des schulischen
Leistungsmotivs eines Schiilers in eine entsprechende Kategorie einordnen (Tabelle 4).

Tabelle 4:  Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs

Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs Kategorie
sehr wenig leistungsmotiviert I
wenig leistungsmotiviert IT
durchschnittlich leistungsmotiviert III
hoch leistungsmotiviert VI
sehr hoch leistungsmotiviert v

Um die Anonymitdt der Befragung zu garantieren, wurde das Deckblatt des FSL, wel-
ches biografische Angaben der Schiiler abfragt, fiir diese Untersuchung verdndert. Die
Fragen nach Namen und Alter der Schiiler sowie dem Beruf des Vaters wurden heraus-
genommen.

3.3.2. Anstrengungsvermeidungstest (AV'T)

Der AVT erfasst zum Einen die Tendenz eines Schiilers, Anstrengungen in bestimmten
Bereichen zu vermeiden (Anstrengungsvermeidungstendenz) und zum Anderen die Be-
reitschaft, in schulischen Anforderungssituationen Anstrengung auf sich zu nehmen und
schulische Aufgaben korrekt auszufiihren (Pflichteifer). Der standardisierte Test ist in
den Klassenstufen 5 bis 9 an Hauptschulen und weiterfiihrenden Schulen einsetzbar.
Der Test enthdlt 41 Aussagen mit je zwei Antwortalternativen (Zustimmung/ Ableh-
nung). Die Ergebnisse liegen jeweils in Form von Rohwerten und Normwerten (Prozent-
rangwerte und Standardwerte®) vor und lassen sich in drei Kategorien einordnen (vgl.
Tabelle 5).

® Die Prozentrang- und Standardwerte fiir den Bereich Pflichteifer entsprechen den korrigierten Skalen
von Dr. M. Bartram (Revision 1995).
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Tabelle 5:  Ausprdgungsgrad der Anstrengungsvermeidung und des Pflichteifers

Ausprdgung Kategorie
geringer Ausprdgungsgrad I
mittlerer Ausprdgungsgrad IT

hoher Ausprdgungsgrad ITI

Wie bereits beim FSL wurden auch bei diesem Test Fragen nach biografischen Daten
herausgenommen, um die Anonymitdt der Befragung zu gewdhrleisten.

3.3.3. Informeller Fragebogen fir Schiiler der Forderklassen 5 bis 7 (Haack, 2001)

Der Fragebogen fiir Schiiler wurde als halbstandardisierter Fragebogen entwickelt. Er
enthdlt 24 offene und geschlossene Fragen, welche die folgenden Bereiche betreffen:

Klassenklima und die Befindlichkeit des Schiilers in der Klasse,

Unterricht und besondere Unterrichtsmethoden in den Forderklassen,

Einschdtzung der eigenen schulischen Leistung, die Zufriedenheit mit diesen Leistun-
gen,

Gestaltung der Freizeit.

Diese Bereiche orientieren sich an den unter 3.1. angefiihrten Untersuchungsfragen.

Die Bearbeitung der geschlossenen Fragen erfolgt iiber eine vierstufige Skala (.stimmt"
bis ..stimmt gar nicht"), auf der die Schiiler ihre Zustimmung zu bzw. die Ablehnung ei-
ner Aussage kennzeichnen. Die offenen Fragen dienen zum Teil als Begriindung fiir die
Beantwortung der geschlossenen Fragen.

3.3.4. Informeller Fragebogen fir Lehrer (Haack, 2001)

Der Fragebogen fiir Lehrer enthdlt 21 offene und geschlossene Fragen, die sich auf die
Schiiler und den Unterricht in den Forderklassen beziehen. Die Bearbeitung der ge-
schlossenen Fragen erfolgt wie beim Schiilerfragebogen ilber eine vierstufige Skala

(s.0.).

3.4. Methodik der Datenanalyse

Ausgehend von den Untersuchungsfragen bezieht sich die Datenanalyse hauptsdchlich
auf den Vergleich der Ausprdgung ausgewdhlter nichtkognitiver Personlichkeitsmerkma-
le bei Schiilern der Forder- und der Vergleichsklassen. Hierbei werden die verschiede-

nen Klassenstufen und die geschlechtsspezifischen Unterscheidungen beriicksichtigt.
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Eine Priifung der durch den FSL und den AVT erhobenen Daten mit Hilfe des Kolmogo-
rov-Smirnov-Tests ergibt eine signifikante Abweichung von der Normalverteilung. Daher
wird bei der Auswertung der Daten vorrangig auf parameterfreie Tests zuriickgegrif-
fen.

Zur Datenanalyse wird das Computerprogramm ,SPSS fiir Windows 9.0" eingesetzt. Die
folgenden statistischen Verfahren werden verwendet:

Mittelwertberechnungen,

U-Test nach Mann und Whitney,

H-Test nach Kruskal und Wallis,

%2 nach Pearson,

Rangkorrelationskoeffizient nach Kandall.

In Tabellen und Grafiken werden die Ausprdgungen der schulischen Leistungsmotivation,
der Tendenz der Anstrengungsvermeidung und des Pflichteifers in den entsprechenden
Kategorien angegeben. Fiir die statistischen Berechnungen werden hauptsdchlich die
sich aus den Tests ergebenen Standardwerte herangezogen. Die Zuordnung der Stand-
artwerte zu den Kategorien ist in den Tabellen 6 bis 8 dargestellt.

Tabelle 6:  Kategorien des schulischen Leistungsmotivs nach mittleren T-Werten

Mittlerer T- | Ausprdgung des schulischen Leis- | Katego-
Wert tungsmotivs rie
<30 sehr wenig leistungsmotiviert I

30 bis 40 wenig leistungsmotiviert IT

41 bis 60 durchschnittlich leistungsmotiviert ITI

61 bis 70 hoch leistungsmotiviert VI
>70 sehr hoch leistungsmotiviert v

Tabelle 7:  Kategorien der Anstrengungsvermeidungstendenz nach Standardwerten

Standardwert Ansfrenwsvermeidungsfendenz Kategorie
84 - 90 gering I
95 - 100 durchschnittlich IT
106 - 130 hoch IIT
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Kategorien des Pflichteifers nach Standardwerten

Tabelle 8:
Standardwert Ausprdgung des Pflicht- .
Klassen 5, ” Kategorie
6 Klasse 7 eirers
81-93 80 - 92 gering I
96 - 101 96 - 103 durchschnittlich IT
104 - 107 107 - 115 hoch ITT

In der Darstellung der Ergebnisse werden die folgenden Abkiirzungen und Symbole ver-

wendeft:
Abkiirzung/Symbol Bedeutung
F bzw. Fk Forderklasse
V bzw. Vk Vergleichsklasse
KS Klassenstufe
Avt Anstrengungsvermeidungstendenz
PE Pflichteifer
SFB Schiilerfragebogen
LFB Lehrerfragebogen
n Anzahl der Fdlle
%o Prozent
p Irrtumswahrscheinlichkeit
r Rangkorrelationskoeffizient
df Freiheitsgrade
ns nicht signifikant (p > .05)
* signifikant (p <= .05)
*x sehr signifikant (p <= .01)
ool hochst signifikant (p <= .001)
SW Standardwert

3.5. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an den oben angefiihrten Untersuchungs-
fragen. In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse zu den einzelnen Untersu-
chungsfragen prdsentiert. Eine Interpretation der Daten erfolgt in Kapitel 3.6.
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3.5.1. Untersuchungstrage 1

Im Folgenden soll untersucht werden, ob sich die Schiiler der einzelnen Klassenstufen
(5 bis 7) hinsichtlich der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs, der Anstren-
gungsvermeidungstendenz und des Pflichteifers signifikant unterscheiden. Es werden
sowoh| die Gesamtuntersuchungspopulation als auch die Klassenstufen getrennt nach
Klassenart (Fk/Vk) betrachtet.

3.5.5.1. Das schulische Leistungsmotiv

Das schulische Leistungsmotiv der Schiiler der Gesamtuntersuchungspopulation (n = 141)
lasst sich in drei Kategorien entsprechend des Ausprdgungsgrades einteilen. Die Katego-

rien I und V sind nicht vertreten.

Tabelle 9:  Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs (Gesamt)
Kategorie n %
II 28 19,9
III 100 70,9
IV 13 9,2
Summe 141 100

Der Grofteil der Schiiler (70,9 %) ist durchschnittlich leistungsmotiviert, ca. 20 Pro-
zent sind wenig bzw. sehr wenig leistungsmotiviert und nur 9,2 Prozent sind hoch leis-

tungsmotiviert.

Tabelle 10:  Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs (KS 5-7 Gesamt)
Klassenstufe
5 6
Kategorie n % n % n %
II 4 8,7 14 26,9 10 23,3
III 32 69,6 36 69,2 32 74 4
IV 10 217 2 3,8 1 2,3
Gesamt 46 100 52 99,9° 43 100

¢ Abweichungen von 100 sind rundungsbedingt.
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Die Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs unterscheidet sich in den Klassenstu-
fen 5 bis 7 (Gesamtuntersuchungspopulation) sehr signifikant [H-Test nach Kruskal und
Wallis, Signifikanz ** (.003)]. Die Schiiler der Klassenstufe 5 haben ein deutlich hoher
ausgeprdgtes schulisches Leistungsmotiv (21,7 %) als die Schiiler der Klassenstufe 6
(3.8 %) und der Klassenstufe 7 (2,3 %). Vergleicht man die Ausprdgung des schulischen
Leistungsmotivs in den Klassenstufen 5 bis 7 getrennt nach Forderklassen und Ver-
gleichsklassen, fdllt auf, dass sich nur die Schiiler der Vergleichsklassen signifikant - zu
Gunsten der Schiiler der Klassenstufe 5 - unterscheiden (Tabelle 11).

Tabelle 11:

Ergebnis Kruskal-Wallis-Test (Vergleich Fk/Vk KS 5-7)

Statistische 6réfien

Mittlere T-Werte (Fk

Mittlere T-Werte (Vk

KS 5-7) KS 5-7)
Chi-Quadrat 3,259 7,655
df 2 2
Signifikanz ns (.196) * (022 )

3.5.1.2. Anstrengungsvermeidungstendenz

Befrachtet man die Gesamtuntersuchungspopulation hinsichtlich der Ausprdgung der

Anstrengungsvermeidungstendenz, stellt sich die folgende Verteilung (Tabelle 12) dar.

Tabelle 12:  Ausprdgung Avt (Gesamt)
Kategorie n %
I 40 28,4
II 51 36,2
II1 50 355
Summe 141 100,1

Die Mehrzahl der Schiiler verfiigt iiber eine durchschnittliche bis hohe Tendenz, An-
strengungen zu vermeiden. In der Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz
lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Klassenstufen 5 bis 7 fest-

stellen (Tabelle 13).
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Tabelle 13 Ausprdgung Avt (KS 5-7 Gesamt)

Klassenstufe
5 6 7
Kategorie n % n % n %
I 15 32,6 14 26,9 11 25,6
II 16 348 15 28,8 20 46 5
IIT 15 32,6 23 442 12 27,9
Gesamt 46 100 52 99,9 43 100

Auch im Vergleich zwischen den Schiilern der Forder- und Vergleichsklassen freten kei-
ne signifikanten Unterschiede in der Ausprdgung der Anstrengungsvermeidung zwischen
den Klassenstufen auf.

3.5.1.3 Pflichteifer

Der Pflichteifer ist in der Gesamtuntersuchungspopulation wie folgt ausgeprdgt:

Tabelle 14:  Ausprdgung PE (Gesamt)

Ka'regor'ie n %
I 22 15,6
I 83 58,9
ITI 36 255
Summe 141 100

Es ist zu erkennen, dass der Pflichteifer bei den Schiilern der Untersuchungspopulation
vorrangig durchschnittlich ausgeprdgt ist (Kategorie IT = 58,9 %). Eine hohe Ausprdgung
des Pflichteifers (Kategorie III = 25,5 %) ist hdufiger vorhanden als eine geringe Aus-
pragung (Kategorie III = 15,6 %).

Aus der Tabelle 15 ist ersichtlich, dass die Schiiler der Klassenstufe 5 einen wesentlich
starker ausgeprdgten Pflichteifer haben (Kategorie III = 41,3 %) als die Schiiler der
Klassenstufen 6 (17,3 %) und 7 (18,6 %). Der mit den PE-Standardwerten durchgefiihrte
Kruskal-Wallis-Test ergibt eine hohe Signifikanz [Signifikanz ** (.003)].
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Tabelle 15:  Ausprdgung PE (KS 5-7 Gesamt)

Klassenstufe
5 6 7
Kategorie n % n % n %
I 3 6,5 10 19,2 9 20,9
II 24 52,2 33 635 26 60,5
ITI 19 41,3 9 17,3 8 18,6
Gesamt 46 100 52 100 43 100

Vergleicht man auch fiir den Bereich Pflichteifer die Ausprdgung bei den Schiilern der
Klassenstufen 5 bis 7 gefrennt nach Forder- und Vergleichsklassen, lasst sich feststel-
len, dass sich nur die Schiiler der Vergleichsklassen der Klassenstufen 5 bis 7 signifi-
kant unterscheiden (Tabelle 16). Tendenziell ist dieser Trend jedoch auch in den For-
derklassen feststellbar.

Tabelle 16:  Kruskal-Wallis-Test (Vergleich Fk/Vk KS 5-7)

Statistische Grofen SW PE (Fk KS 5-7) SW PE (Vk KS 5-7)
Chi-Quadrat 5,130 6,1160
df 2 2
Signifikanz ns (.077) * (.046)

3.5.2. Untersuchungsfrage 2

Die folgenden Ausfiihrungen beschdftigen sich mit der Frage nach Unterschieden hin-
sichtlich der Ausprdagung des schulischen Leistungsmotivs, der Anstrengungsvermei-
dungstendenz und des Pflichteifers im Vergleich von Schiilern der Féorder- und Ver-
gleichsklassen.

3.5.2.1 Das schulische Leistungsmotiv
Bei der Betrachtung der Tabelle 17 (Gesamtuntersuchungspopulation) ist zu erkennen,
dass mehr Schiiler der Vergleichsklassen (11,3 %) als Schiiler der Férderklassen (6,6 %)

ein hoch ausgeprdgtes schulisches Leistungsmotiv haben. Dieser Unterschied ist jedoch
nicht signifikant.
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Tabelle 17 Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs nach Klassenart (Gesamt)
Klassenart
Forderklasse Vergleichsklasse
Kategorie n % n %
II 13 21,3 15 18,8
III 44 721 56 70,0
VI 4 6,6 9 11,3
Gesamt 61 100 80 100,1

In der Tabelle 18 wird die Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs der Schiiler der
Forder- und Vergleichsklassen aus den Klassenstufen 5 bis 7 dargestellt.

Tabelle 18:  Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs Klasse 5-7 (Vergleich Fk/VKk)
Klasse
Katego- 5F 5v 6F 6V 7F 7v
rie n %|n %]n %|n %|n %|n %
II 3 158 1 37| 6 |261| 8 (276 4 |211]| 6 |250
III 13 684| 19 704 16 [696| 20 [690] 15 (789 17 |70,8
VI 3 158| 7 259] 1 (43| 1 |34] O 0 1 4.2
Gesamt | 19 100 | 27 100 23 (100 | 29 |100| 19 | 100 | 24 | 100

Die Unterschiede in den Klassen sind nicht signifikant. Es lassen sich jedoch einige Un-
terschiede tendenziell feststellen. In beiden Klassenarten jeder Klassenstufe hat die
Mehrzahl der Schiiler ein durchschnittlich ausgeprdagtes schulisches Leistungsmotiv.
Erkennbare Unterschiede bestehen besonders bei den Schiilern der Klassen 5F und 5V.
In der Klasse 5V haben mehr Schiiler ein stark ausgeprdgtes Leistungsmotiv (25,9 %)
als in der Klasse 5F (15,8 %). Weiterhin ist zu erkennen, dass in der Klasse 5F mehr
Schiiler ein gering ausgepragtes Leistungsmotiv (15,8 %) besitzen als in der Vergleichs-
klasse BV (3,7 %).

Der Vergleich der Gruppe der Jungen der Férderklassen mit der Gruppe der Jungen der
Vergleichsklassen ergibt sowohl bei der Betrachtung der Gesamtuntersuchungspopulati-
on als auch bei der Gegeniiberstellung der einzelnen Klassen keinen signifikanten Unter-
schied in der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs. Gleiches gilt fiir die Gruppe
der Mddchen.
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3.5.2.2. Anstrengungsvermeidungstendenz

Im Hinblick auf die Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz lassen sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Schiilern der Férder- und Vergleichsklassen
feststellen. Aus der Tabelle 19 ist zu erkennen, dass die Schiiler der Vergleichsklassen
eine tendenziell hohere Bereitschaft haben, Anstrengungen zu vermeiden als die Schii-
ler der Forderklassen.

Tabelle 19:  Ausprdgung Avt (Gesamt)

Klassenart
Forderklasse Vergleichsklasse
Kategorie n % n %
I 20 32,8 20 25,0
II 23 37,7 28 35,0
III 18 295 32 40,0
Gesamt 61 100 80 100

Die Tabelle 20 zeigt die Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz fiir die ein-
zelnen Klassen.

Tabelle 20:  Ausprdgung Avt Klasse 5-7 (Vergleich F/V)

Klasse
Katego- 5F 5V 6F 6V 7F v
rie n % n % | n % | n % | n % | n %
I 6 316 | 9 333] 7 |304| 7 |241] 7 |368| 4 |167
II 9 474 | 7 259| 6 |261| 9 |310] 8 |421]| 12 |50,0
III 4 211 | 11 40,7| 10 |435| 13 [(448] 4 |211| 8 [33.3
Gesamt| 19 100,1| 27 999] 23 | 100 | 29 [999] 19 | 100 | 24 | 100

Es lassen sich auch hier einige tendenzielle Unterschiede feststellen. Die Schiiler der
Forderklassen in den Klassenstufen 6 und 7 haben eine geringere Tendenz zur Anstren-
gungsvermeidung als die Schiiler der Vergleichsklassen. In allen Klassenstufen haben
mehr Schiiler der Vergleichsklassen eine hohere Anstrengungsvermeidungstendenz als
die Schiiler der Forderklassen. Vergleicht man die Gruppe der Jungen der Forderklassen
mit der Gruppe der Jungen der Vergleichsklassen, so ldsst sich feststellen, dass die
Jungen der Vergleichsklassen eine hohere Bereitschaft zur Anstrengungsvermeidung
aufweisen als die Jungen der Forderklassen [U-Test nach Mann und Whitney, Signifi-
kanz .059 (ns)]. Fiir die Gruppe der Mddchen der Forder- und Vergleichsklassen ldsst
sich eine solche Tendenz nicht feststellen.
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3.5.2.3. Pflichteifer

Die Tabelle 21 zeigt die Verteilung der Ausprdgung des Pflichteifers fiir die Gesamtun-
tersuchungspopulation. Es lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Schiilern der Forder- und Vergleichsklassen hinsichtlich der Ausprdgung des Pflichtei-
fers feststellen.

Tabelle 21:  Ausprdgung PE (Gesamt)

Klassenart
Forderklasse Vergleichsklasse
Kategorie n % n %
I 14 23,0 8 10,0
II 32 52,5 51 63,8
III 15 24,6 21 26,3
Gesamt 61 100,1 80 100,1

Die Ausprdgung des Pflichteifers in den einzelnen Klassen ist in der Tabelle 22 darge-
stellt.

Tabelle 22:  Ausprdgung des Pflichteifers in den Klassen 5-7 (Vergleich F/V)

Klasse
Katego- 5F 5v 6F 6v 7F 7v
rie n % n % n % n % n % n %
I 2 105 1 371 6 (26,1 4 [138] 6 |316| 3 |125
II 9 474| 15 556] 14 |609| 19 |655| 9 |474| 17 |70,8
ITI 8 421| 11 40,71 3 (130 6 (20,71 4 |[211| 4 |16,7
Gesamt | 19 100 | 27 100| 23 {100 | 29 [100]| 19 |100,1| 24 | 100

Tendenziell ldsst sich feststellen, dass mehr Schiiler der Forderklassen aller Klassen-
stufen einen geringer ausgeprdgten Pflichteifer haben als Schiiler der Vergleichsklas-
sen. Besonders deutlich ist dieser Unterschied in der Klassenstufe 7 zu erkennen. 32
Prozent der Schiiler der Forderklasse haben einen gering ausgepragten Pflichteifer. In
der Vergleichsklasse lassen sich nur 13 Prozent der Schiiler in diese Kategorie einord-
nen.

Der Vergleich der Gruppe der Jungen der Férderklassen mit der Gruppe der Jungen der

Vergleichsklassen ergibt keinen signifikanten Unterschied in der Ausprdgung des
Pflichteifers. Dies trifft auch fiir die Gruppe der Mddchen zu.
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3.5.3. Untersuchungsfrage 3

Diese Untersuchungsfrage bezieht sich auf geschlechtsspezifische Unterschiede in der
Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs, der Anstrengungsvermeidungstendenz und
des Pflichteifers bei den Schiilern der Forder- und Vergleichsklassen sowohl innerhalb
der Gesamtuntersuchungspopulation als auch innerhalb der einzelnen Klassen.

3.5.3.1 Die schulische Leistungsmotivation
In der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs bei den Jungen und den Mddchen

der Gesamtuntersuchungspopulation (Tabelle 23) ist ein sehr signifikanter Unterschied
festzustellen [U-Test nach Mann und Whitney; Signifikanz ** (.01)].

Tabelle 23:  Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs
(Vergleich Jungen/Mddchen Gesamt)

Jungen Mddchen
Kategorie n % n %
II 20 29,9 8 10,8
ITI 42 62,7 58 78,4
Iv 5 74 8 10,8
Gesamt 67 100 74 100

Die Jungen haben ein deutlich schwdcher ausgeprdgtes schulisches Leistungsmotiv (30
% in Kategorie IT) als die Mddchen (11 % in Kategorie IT). Betrachtet man die einzelnen
Klassen hinsichtlich der Unterschiede in den Ausprdagungen der schulischen Leistungs-
motivation zwischen Mddchen und Jungen, ist auffdllig, dass signifikante Unterschiede
nur bei Schiilern der Vergleichsklassen der Klassenstufen 6 [U-Test nach Mann und
Whitney, Signifikanz ** (.008)] und 7 [U-Test nach Mann und Whitney, Signifikanz *
(.023)] bestehen. In der Abbildung 1 werden die Ergebnisse fiir die Forder- und die
Vergleichsklasse der Klassenstufe 7 gegeniibergestellt. Es ist deutlich zu erkennen,
dass sich die Mddchen und die Jungen der Vergleichsklasse in der Ausprdgung des schu-
lischen Leistungsmotivs stark unterscheiden, wdhrend sie sich in der Forderklasse fast
gleichen.
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Abbildung 1: Geschlechtsspezifische Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs
(Klasse 7F/7V)

In der Klassenstufe 5 ergeben sich in keiner Klasse signifikante Unterschiede zwischen
Mddchen und Jungen.

3.5.3.2. Anstrengungsvermeidungstendenz

In der Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz kann kein signifikanter Unter-
schied zwischen den Jungen und den Mddchen der Gesamtuntersuchungspopulation fest-
gestellt werden [U-Test nach Mann und Whitney; Signifikanz ns (.074)]. In der Abbil-
dung 2 ist jedoch als Tendenz zu erkennen, dass im Vergleich zu den Mddchen der Ge-
samtuntersuchungspopulation weniger Jungen (25 %) eine gering ausgeprdagte Anstren-
gungsvermeidungstendenz haben als die Mddchen (31 %). Deutlicher wird der Unter-
schied in der Ausprdgung zwischen Jungen und Mddchen in der Kategorie III. 27 Pro-
zent der Mddchen haben eine stark ausgeprdgte Tendenz, Anstrengungen zu vermeiden.
Von der Gruppe der Jungen lassen sich 45 Prozent dieser Kategorie zuordnen.
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Abbildung 2: Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz
(Jungen/Mddchen Gesamt)

Ein Vergleich der Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz zwischen Jungen
und Mddchen der jeweiligen Forder- und Vergleichsklassen einer Klassenstufe ergibt

einen signifikanten Unterschied in der Vergleichsklasse der Klassenstufe 6 [U-Test
nach Mann und Whitney, Signifikanz * (.039)].

80

70 o
60 o
50 o
40 «
30 o
20 o

- Jungen
- Mé&dchen

Prozent

Kategorie

Abbildung 3: Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz
(Jungen/Mddchen Klasse 6V)
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Die aus der Abbildung 3 ersichtlichen Daten bestdtigen die oben beschriebene Tendenz.
Im Gegensatz zu den Madchen (20 %) haben 71 Prozent der Jungen der Klasse 6V eine
hohe Anstrengungsvermeidungstendenz.

3.5.3.3 Pflichteifer
In der Ausprdgung des Pflichteifers ist im Vergleich zwischen Jungen und Mddchen der

Gesamtuntersuchungspopulation ein sehr signifikanter Unterschied zu verzeichnen [U-
Test nach Mann und Whitney; Signifikanz **(.01)].

Tabelle 24:  Ausprdgung PE Vergleich Jungen/Mddchen Gesamt

Jungen Mddchen
Ka’regorie n % n %
I 15 22 4 7 95
IT 40 59,7 43 58,1
III 12 17,9 24 324
Gesamt 67 100 74 100

Aus der Tabelle 24 ist zu erkennen, dass 22,4 Prozent der Jungen einen gering ausge-
prdgten Pflichteifer (Kategorie I) haben. Die Mddchen sind in dieser Kategorie mit 9,5
Prozent vertreten. Im Gegensatz zu 32,4 Prozent der Mddchen haben nur 17,9 Prozent
der Jungen einen stark ausgeprdgten Pflichteifer (Kategorie IIT). Ein signifikanter Un-
terschied zwischen Jungen und Mddchen der Forder- und Vergleichsklassen der jeweili-
gen Klassenstufe und der Gesamtuntersuchungspopulation kann nicht nachgewiesen wer-
den. Im Vergleich der Forder- und Vergleichsklassen der Gesamtuntersuchungspopulati-
on ldsst sich jedoch tendenziell feststellen, dass die Mddchen der Vergleichsklassen
einen stdrker ausgeprdagten Pflichteifer besitzen als die Jungen der Vergleichsklassen
[U-Test nach Mann und Whitney, Signifikanz ns (.067)].

3.5.4. Untersuchungsfrage 4

Im Rahmen dieser Frage werden die Daten der Schiiler der Forderklassen auf den Zu-
sammenhang zwischen sehr guten schulischen Leistungen und der Ausprdgung motivatio-
naler Faktoren (schulisches Leistungsmotiv, Tendenz der Anstrengungsvermeidung,
Pflichteifer) untersucht. Ein Vergleich zwischen Schiilern der Forderklassen und den
Schiilern der Vergleichsklassen kann nicht durchgefiihrt werden, da fiir die Schiiler der
Vergleichsklassen keine Noten vorliegen. Fiir die statistischen Berechnungen werden die
Schiiler entsprechend ihres Notendurchschnitts” in zwei Gruppen eingeteilt.
| Notendurchschnitt Gruppe n ‘

7 Der angegebene Notendurchschnitt basiert auf den Noten aller Fdcher im Laufe eines Schuljahres.
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1,0bis 2,0 A 35
2,1bis 3,2 B 26

Die Schiiler der Klassen 5F bis 7F unterscheiden sich im Notendurchschnitt sehr signi-
fikant [Kruskal-Wallis-Test, Signifikanz ** (0,005)].

Im Boxplot der Abbildung 4 ist dies sehr deutlich zu erkennen. In der Klasse 5F liegt
der Median bei einem Wert von 1,7. In den Klassen 6F und 7F liegt der Median bei einem
Wert von 2,1 bzw. 2,0.

Die minimalen und maximalen Werte (Ausreifer®) sind in der Abbildung 4 durch Kreise
gekennzeichnet. Diese zeigen den Unterschied im erreichten Notendurchschnitt zwi-
schen Jungen und Mddchen der Férderklassen sehr deutlich.
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Abbildung 4: Notendurchschnitt Klassen 5F-7F

Eine Schiilerin der Klasse 5F hat den besten Notendurchschnitt (1,0) der Schiiler aller
Forderklassen (unterer Ausreiferwert). Die oberen Ausreiferwerte kennzeichnen
schlechtere Notendurchschnitte im Vergleich zum Klassendurchschnitt. Diese Werte
sind ausschlieflich Jungen zuzuordnen. Ein Vergleich des Notendurchschnitts der Schii-
ler der Forderklassen ergibt einen hochst signifikanten Unterschied zwischen Jungen
und Maddchen. Die Jungen haben einen signifikant schlechteren Notendurchschnitt als
die Mddchen (***, y2=10,139; df= 1). Zwischen den Schiilern mit sehr guten und guten
bis befriedigenden schulischen Leistungen lassen sich in der Ausprdgung des schulischen
Leistungsmotivs und der Anstrengungsvermeidungstendenz keine signifikanten Unter-
schiede feststellen.

Die Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Kendall ergibt jedoch eine sig-
nifikante Korrelation zwischen dem Notendruchschnitt und der Tendenz der Anstren-

8 Als Ausreifer werden Werte bezeichnet, die um mehr als anderthalb Kastenldngen auBerhalb liegen.
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gungsvermeidung [r = .186; Signifikanz * (.046)]. Je hoher die Tendenz der Anstren-
gungsvermeidung eines Schiilers ist, desto schlechter werden seine schulischen Leistun-
gen. Eine Korrelation zwischen dem Notendurchschnitt und dem schulischen Leistungs-
motiv besteht nicht.

Eine sehr hohe Signifikanz zwischen Schiilern mit sehr guten und weniger guten Leis-
tungen besteht in der Ausprdgung des Pflichteifers [U-Test nach Mann und Whitney,
Signifikanz ** (.006)]. Schiiler mit einem sehr guten Zensurendurchschnitt (Gruppe A)
haben einen deutlich stdrker ausgeprdgten Pflichteifer als Schiiler mit weniger guten
Zensuren. Dies wird auch in der Abbildung 5 deutlich.
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Abbildung 5: Ausprdgung PE (Vergleich Zensurengruppen A/B)

Eine Uberpriifung der Korrelation zwischen dem Zensurendurchschnitt und dem Pflicht-
eifer ergibt eine hochst signifikante negative Korrelation [r = -.303; Signifikanz ***
(.001)]. Je hoher der Pflichteifer eines Schiilers ist, desto niedriger liegt der Zensu-
rendurchschnitt.

3.5.5. Untersuchungsfrage 5

Diese Untersuchungsfrage bezieht sich auf Unterschiede in der Ausprdgung des schuli-
schen Leistungsmotivs, der Anstrengungsvermeidung und des Pflichteifers zwischen den
hoch begabten und leistungsstarken Schiilern der Forderklassen. Die Verteilung in den
einzelnen Klassen ist in der Tabelle 25 dargestellt.
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Tabelle 25: Verteilung hochbegabte/leistungsstarke Schiiler Klasse 5F-7F

Klasse
5F 6F 7F
Schiiler m w m w m w Gesamt
hochbegabt 1 1 1 1 6 0 10
leistungs- 6 1 12 9 9 4 51
stark
Gesamt 19 23 19 61

Ein Vergleich zwischen hoch begabten und leistungsstarken Schiilern der Forderklassen
beziiglich der Ausprdgung motivationaler Faktoren (schulische Leistungsmotivation, An-
strengungsvermeidungstendenz und Pflichteifer) ergibt sowohl fiir die Gesamtuntersu-
chungspopulation als auch in der Betrachtung der einzelnen Klassen keine signifikanten
Unterschiede.

3.5.6. Untersuchungsfrage 6

Zur Beurteilung des Unterrichts und der Unterrichtsmethodik in ihren Klassen wurde
von den Schiilern der Forderklassen der informelle Schiilerfragebogen bearbeitet.

Fir die Auswertung der Fragebogen wird die vierstufige Antwortskala in eine zweistufi-
ge Skala umgewandelt. Die Aussagen .stimmt" und ,stimmt teils" werden zur Antwort
.stimmt". Die Aussagen .stimmt eher nicht" und ,stimmt gar nicht" werden zu ,stimmt
nicht". In der Auswertung wird die Aufzdhlung der Antwortbegriindungen der Schiiler
auf Mehrfachnennungen beschrdnkt. Zwischen hoch begabten und leistungsstarken
Schiilern treten keine Unterschiede in der Beantwortung der Fragen auf.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung dargestellt.

Die Schiiler der Forderklassen gehen in der Mehrzahl gern zur Schule (Frage 1, n = 47)
und fiihlen sich in ihren Klassen wohl (Frage 2, n = 55). Sie treffen in der Schule ihre
Freunde und haben Freude am Erwerb von Wissen und am Lernen. Einige Schiiler finden
die Schule aber auch langweilig (n = 20) und anstrengend (n = 8).

Eine Uberpriifung der vorliegenden Daten aus der Bearbeitung der Schiilerfragebsgen
nach Korrelationen (Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Kendall) ergibt
eine hochst signifikante negative Korrelationen der Frage 1 (.Gehst du gern zur Schule®)
des Schiilerfragebogens mit der Hohe der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs
[r = - .B58; Signifikanz ***( .001)] und des Pflichteifers [r = - 548; Signifikanz ***
(.001)]. Mit der Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz korreliert die Beant-
wortung der Frage 1 positiv [r = .467; Signifikanz *** (.001)]. Je hoher das schulische
Leistungsmotiv und der Pflichteifer eines Schiilers ausgeprdgt sind und je geringer die
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Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz ist, desto hoher ist die Wahrschein-
lichkeit, dass dieser Schiiler gerne zur Schule geht.

An ihren Klassen gefdllt den Schiilern besonders, dass sie sich mit ihren Mitschiilern gut
verstehen und untereinander befreundet sind (Frage 9). Positiv beurteilen die Schiiler in
diesem Zusammenhang auch den gleichen Leistungsstand in den Klassen.

In der Klasse 6; werden einige Schiiler gehdnselt und .gemobbt". Dies wird von den
meisten Schiilern (n = 16) dieser Klasse kritisch beobachtet (Frage 10).

Die Schiiler der Férderklassen beurteilen den Unterricht im Allgemeinen sehr positiv
(Frage 5). 48 Schiiler geben an, den Unterricht in ihrer Klasse zu mogen. Griinde dafiir
sind vor allem die gute Gestaltung des Unterrichts (n = 33) und nette Lehrer (n = 9).

Die Schiiler der Klassen 5; und 6; sind iiberwiegend der Meinung, an der Auswahl von Un-
terrichtsthemen nicht beteiligt zu werden (Frage 7, n = 33).
In der Klassenstufe 7 fiihlen sich die Schiiler bei dieser Auswahl eher beteiligt (n = 11).

Die Schiiler konnen selbststdndig Losungswege fiir die Bearbeitung von Aufgaben im
Unterricht suchen und erproben (Frage 8, n = 50). Dies entspricht dem Anspruch des
pddagogischen Konzeptes auf selbstbestimmtes Lernen der Schiiler.

Die Schiiler der Forderklassen I6sen Aufgaben gerne im Team (Frage 12, n = 57). Es ma-
che mehr SpaB (n = 30) und man kdonne sich gegenseitig helfen, Losungswege diskutieren
und Lésungen vergleichen (n = 44).

Die Teilung ihrer Klasse (Frage 6) in den Hauptfdchern wird von der Mehrzahl der Schii-
ler begriift (n = 50). Als Hauptgrund wird angegeben, dass es in den Gruppen ruhiger ist
und dass in den kleineren Gruppen konzentrierter gearbeitet werden kann.

Der gemeinsame Unterricht mit anderen Klassen im Kurssystem ab der Klassenstufe 7
(Frage 6) wird von den Schiilern der Forderklasse 7; nicht nur positiv betrachtet. Acht
Schiiler bemdngeln die Trennung von den Freunden ihrer Klasse. AuBerdem wird die Klas-
se 71 von Schiilern der Parallelklassen als ,Streberklasse" bezeichnet. Die Schiiler der
Klassen stehen miteinander in einer Art ,Konkurrenzkampf". Hieraus ist zu erkennen,
dass die Integration der Schiiler der Férderklassen in den reguldren Schulalltag nicht
unbedingt reibungslos erfolgt

Fiir die Schiiler der Forderklassen sind gute Schulnoten sehr wichtig (Frage 15, n = 59).
Die meisten Schiiler sind mit ihren Noten zufrieden (Frage 14). Sie sind jedoch auch der
Meinung, durch intensiveres Lernen ihre Noten verbessern zu kénnen (Frage 16).

Mit der Hausaufgabenanfertigung und dem Lernen verbringen die Schiiler ein bis zwei
Stunden am Tag (Frage 17). Sie geben an, genug Zeit zur Verfiigung zu haben, um sich
auf die Schule vorzubereiten und die Hausaufgaben zu erledigen (Frage 18).

An den zusdtzlichen Angeboten der Schule (Frage 19) nehmen hauptsdchlich Schiiler der
Klasse 6;und der Klasse 7, teil.
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In ihrer Freizeit beschdftigen sich die Schiiler hauptsdchlich mit Sport, mit dem Com-
puter und damit, Freunde zu treffen (Frage 20).

Die Mehrzahl der Schiiler ist in einer Arbeitsgemeinschaft, einem Verein oder Ahnli-
chem tdtig (Frage 22). Besonders beliebt bei den Schiilern sind Sportvereine und Mu-
sikschulen (Konservatorium, Chére etc.). In der Arbeitsgemeinschaft oder Ahnlichem
verbringen die Schiiler in der Woche bis zu drei Stunden und mehr (Frage 23).

3.5.7. Untersuchungsfrage 7

Die Beurteilung der Umsetzung des Konzeptes zur Hochbegabtenférderung durch die in
den Forderklassen unterrichtenden Lehrer erfolgte ebenfalls iiber die Bearbeitung ei-
nes informellen Fragebogens. Auch zur Auswertung der Lehrerfragebdgen wird die vier-
stufige Antwortskala in eine zweistufige Skala umgewandelt.

Im Folgenden soll zuerst auf Besonderheiten im Lernen der Schiiler und des Unterrichts
in den Forderklassen eingegangen werden. Daran schliefit sich die Beschreibung und Be-
wertung der Unterrichtsmethodik und der Umsetzung des pddagogischen Konzeptes zur
Hochbegabtenforderung am Gymnasium Rostock Reutershagen an.

Die Lehrer beobachten bei den Schiilern der Forderklassen aller Klassenstufen folgende

Besonderheiten im Lernen (Frage 5):

- ein z.T. sehr hohes Arbeitstempo der Schiiler,

- die bevorzugte Bearbeitung anspruchsvoller Aufgaben,

- eine Begeisterung der Schiiler fiir neue Aufgaben und Problemstellungen,

- ein sehr gutes Allgemein- und Grundlagenwissen,

- ein z.T. sehr oberfldachliches Arbeiten (besonders im schriftlichen Bereich),

- schnell aufkommende Langeweile bei den Schiilern bei Routineaufgaben und Wieder-
holungen.

Das Verhdltnis der Schiiler innerhalb der Forderklassen (Frage 10) wird von den Lehrern
als iberwiegend freundschaftlich und kameradschaftlich beschrieben. Die Schiiler der
Klasen 51 und 6; werden z.T. aber auch als Individualisten eingeschdtzt, die sich nur un-
gern einordnen. Das Verhdltnis der Schiiler der Klassen 6; und 7; zeichnet sich nach An-
gaben der Lehrer durch Akzeptanz und Toleranz aus. In beiden Klassen erleben die Leh-
rer ein starkes Zusammengehorigkeitsgefiihl der Schiiler.

Das Klassenklima in den Forderklassen wird nach Angaben der Lehrer durch folgende
Faktoren positiv beeinflusst (Frage 11):
- geringe Schiilerfrequenz in den Klassen,
gleicher Leistungsstand der Schiiler,
dhnliche Interessen der Schiiler,
spezielle Unterrichtsmethodik (z.B. Gruppen- und Partnerarbeit, Teilung der Klasse in
den verschiedenen Fdachern),
gemeinsame Aktivitdten der Klasse,
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enge Zusammenarbeit der Fach- und Klassenlehrer,
Zusammenarbeit mit den Eltern der Schiiler.

Faktoren, die das Klassenklima negativ beeinflussen, sind (Frage 12):
unterschiedliches Arbeitstempo der Schiiler,
2.T. fehlende Bereitschaft der Schiiler, sich in die Klasse einzuordnen,
ein z.T. sehr starkes Streben nach Perfektion,
ungeniigende Lernbereitschaft der Schiiler,
Verhaltensauffdlligkeiten einiger Schiiler,
unausgewogenes Verhdltnis von Jungen und Mddchen in einigen Klassen.

Die Lehrer setzen neue Lehr- und Lernformen in den Forderklassen ein (Frage 17), um
den Schiilern Raum fiir die Entwicklung der eigenen Kreativitat und Phantasie zu geben.
Hierzu gehort vor allem das Bearbeiten von Aufgaben in Partner- und Gruppenarbeit mit
anschlieBender Prdsentation der Arbeitsergebnisse. Diese Arbeitstechnik wird z.B. zur
selbststdndigen Erarbeitung neuer Lerninhalte oder zur Bearbeitung von selbstgewdhl-
ten Themen eines Komplexes mit eigener Arbeitsorganisation eingesetzt. Weitere ein-
gesetzte didaktische und methodische Mittel sind:

fdcheriibergreifender Projektunterricht,

Projektarbeit in den Klassen,

das Einbeziehen der Erfahrungen der Schiiler in den Unterricht,

Arbeit mit Zusatzliteratur und Nachschlagewerken,

individuelle Schiilerarbeit,

Unterrichtsgesprdache und Diskussionen,

selbststdndige Erarbeitung neuer Unterrichtsinhalte durch Arbeitsbldtter, Rollen-
spiele,

Nutzung unterschiedlicher Medien.

Die Lehrer geben an, dass die Schiiler Aufgaben gerne in Teams oder Gruppen bearbei-
ten (Fragen 14 und 15) und in der Lage sind, selbststdndig Losungswege fiir die Bearbei-
tung von Aufgaben zu finden (Frage 16).

Die Zusammenarbeit der Klassen- und Fachlehrer einer Klasse sowie klasseniibergrei-
fend ist zur Umsetzung des Konzeptes unerldsslich und wird von den Lehrer in verschie-
dener Form geleistet (Frage 19). Diese Zusammenarbeit dient vor allem dem Austausch
von Beobachtungen der Leistungsentwicklung und dem Verhalten der Schiiler, aber auch
der Planung und Organisation neuer Projekte.

Um den besonderen Anspriichen des Unterrichts in den Forderklassen, insbesondere im
Umgang mit den hochbegabten Schiilern, gerecht zu werden, nehmen die dort unterrich-
tenden Lehrer an schulinternen und schulexternen Fortbildungen zum Thema ..Hochbe-
gabung" teil bzw. bilden sich durch eigenes Literaturstudium und durch Erfahrungsaus-
tausch mit anderen Lehrern fort.
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Im Rahmen der Mdoglichkeiten einer Regelschule halten die meisten Lehrer die Forde-
rung der hochbegabten Schiiler am Gymnasium Rostock Reutershagen fiir ausreichend
(Frage 20). Um die Forderung der Schiiler noch effizienter zu gestalten, weisen die
Lehrer auf folgende Punkte hin (Frage 21):

Erweiterung der Projektangebote fiir interessierte Schiiler,

Angebot von Projekten in kleinen Gruppen (entsprechend der Begabung und den Inte-
ressen) schon ab Klasse 5,

Ausbau der Klassenteilung, um noch individueller mit jedem Schiiler arbeiten zu kon-
nen,

Aufbrechen des iiblichen Zeitrahmens einer Schulstunde,

weiterer Ausbau der Beziehungen zu anderen Einrichtungen,

Einbindung der Schiiler in Forschungsprogramme der Wirtschaft,

Verbesserung der materiellen Ausstattung (z.B. Nachschlagewerke, Unterrichtsma-
terialien, Lehrerstunden),

Kontaktstunden fiir den Klassenlehrer bzw. Beratungslehrer.

3.5.8. Bewertung des Unterrichts durch Schiiler und Lehrer der Forderklassen

Im Folgenden sollen einzelne inhaltliche Punkte des Forderkonzeptes des Gymnasiums
Rostock Reutershagen aufgegriffen und mit Lehrer- und/oder Schiileraussagen vergli-
chen und bewertet werden.

Die integrative Beschulung hoch begabter und besonders leistungsstarker Schiiler ist
ein wesentlicher Schwerpunkt des pddagogischen Konzeptes der Schule. Der Leistungs-
stand in den Klassen ist weitgehend homogen. Der Notendurchschnitt der Schiiler der
Forderklassen liegt bei 1,9. Die Lehrer beurteilen diese homogenen Klassenzusammen-
setzungen als sehr giinstig fiir die Forderung der Schiiler. In der Beantwortung der
Frage 9 des Schiilerfragebogens kommt zum Ausdruck, dass den Schiilern an ihren Klas-
sen u.a. der gleiche Leistungsstand gefdllt. Die Schiiler fiihlen sich von ihren Klassenka-
meraden ernst genommen. So findet ein Schiiler an seiner Klasse gut, dass er von den
Mitschiilern nicht ausgelacht wird. Die meisten Schiiler haben in ihren Klassen Freunde
gefunden, mit denen sie auch ihre Freizeit verbringen. Die Integration in den reguldren
Schulalltag erfolgt jedoch nicht immer reibungslos (s.o.).

Zur optimalen Forderung der Schiiler wird eine Klassenstdrke von nicht mehr als 20
Schiilern angestrebt. Die befragten Lehrer sind der Meinung, dass sich diese Schiiler-
frequenz besonders giinstig auf die Forderung der Schiiler auswirkt (LFB, Frage 6).
Auch die Schiiler der Forderklassen beurteilen die geringe Klassenstdrke positiv
(SFB, Frage 9).

Zur individuellen Forderung der Schiiler ist im Konzept der Schule eine Teilung der 5.
und 6. Klassen in den Hauptfdchern vorgesehen. Ab Klasse 7 findet ein Teil des Unter-
richts im Kurssystem statt. Diese Teilung wird von Lehrern (LFB, Frage 9) fiir eine in-
tensivere Forderung als wichtig betrachtet.
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Die Schiiler der Klassenstufe 5 und 6 begriifien den Unterricht in den kleineren Gruppen,
da sie dort effektiver lernen kannen. Der gemeinsame Unterricht mit Schiilern anderer
Klassen im Kurssystem wird von den Schiilern der 7. Klasse eher kritisch betrachtet, da
sie ihr gewohntes Klassengefiige aufgeben und sich auf andere Schiiler einstellen miis-
sen (SBF, Frage 6).

Die Umsetzung des in Kapitel 2.2. beschriebenen Hauptanliegens der didaktisch-
methodischen Arbeit - die Entwicklung der fiir ein selbststdndiges und selbsttdtiges
Lernen notwendigen Methodenkompetenz der Schiiler - erfolgt durch den Einsatz be-
sonderer didaktischer und methodischer Mittel im Unterricht. Die Lehrer setzten ver-
schiedene Unterrichtsmethoden ein. Dazu gehért u.a. die Bearbeitung von Aufgaben in
Team- und Gruppenarbeit. Auch die Schiiler bevorzugen diese Methode zur Bearbeitung
von Aufgaben, da sie sich gegenseitig helfen, Losungswege vergleichen und diese disku-
tieren konnen (S5FB, Frage 12).

Die vorangegangenen Betrachtungen machen deutlich, dass sowohl die Lehrer als auch
die Schiiler der Forderklassen die Umsetzung des Forderkonzeptes der Schule als ef-
fektiv einschatzen.

3.6. Zusammentassende Bewertung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse entsprechend der aufgestellten Untersuchungs-
fragen dargelegt, auf Zusammenhdnge iiberpriift und diskutiert.

Zur Untersuchungsfrage 1:

Beziiglich der Anstrengungsvermeidungstendenz lassen sich keine Unterschiede in der
Ausprdgung zwischen den Schiilern der Klassenstufen 5 bis 7 feststellen.

Aus den vorliegenden Ergebnissen geht hervor, dass sich die Schiiler der Klassenstufen
5 bis 7 der Gesamtuntersuchungspopulation hinsichtlich der Ausprdgung des schulischen
Leistungsmotivs und des Pflichteifers, zu Gunsten der Klassenstufe 5, signifikant unter-
scheiden. Die Schiiler der Klassenstufe 5 besitzen ein stdrker ausgeprdgtes schulisches
Leistungsmotiv und einen hoheren Pflichteifer als die Schiiler der Klassenstufen 6 und
7. Die Schiiler der Klassenstufen 6 und 7 unterscheiden sich in der Ausprdgung dieser
motivationalen Faktoren nicht. Die signifikanten Unterschiede in der Ausprdgung des
schulischen Leistungsmotivs und des Pflichteifers zwischen den Schiilern der Klassen-
stufen 5 bis 7 sind nur in den Vergleichsklassen, nicht aber in den Forderklassen fest-
zustellen.

Ein Vergleich der Schiiler der Klassenstufe 5 macht deutlich, dass bei den Schiilern der
Klasse 5F das schulische Leistungsmotiv geringer ausgeprdgt ist als bei den Schiilern
der Klasse 5V. Die Schiiler der Klasse 5F unterscheiden sich in der Ausprdgung des
schulischen Leistungsmotivs nicht von den Schiilern der Klassen 6F und 7F. Die Schiiler
der Klasse 5F haben jedoch einen tendenziell hoheren Pflichteifer als die Schiiler der
Forderklassen der Klassenstufen 6 und 7. Es ist zu vermuten, dass hieraus der bessere
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Notendurchschnitt’ der Schiiler der Klasse 5F gegeniiber den Schiilern der Klassen 6F
und 7F resultiert. Erkldren lieen sich die geringere Ausprdgung der o.g. motivationalen
Faktoren und der hohere Notendurchschnitt bei den Schiilern der Klassenstufen 6 und
7 entwicklungspsychologisch. Mit dem Eintritt in die Pubertdt, etwa ab dem 12. Lebens-
jahr (Mdadchen friher, Jungen spdter), kommt es zu korperlichen Verdnderungen beziig-
lich des Wachstums und der Geschlechtsreifung (Weiss, 1991). Dieser ,zweite Gestalt-
wandel" ist mit einer verdnderten Selbst- und Fremdwahrnehmung verbunden und wirkt
sich dadurch auf die psychische und soziale Entwicklung des Kindes aus (Oerter, 1987).
Die Interessen und Interaktionsfelder verdndern sich. Der Heranwachsende muss ler-
nen, mit speziellen Aufgaben und Problemen des ,Erwachsenwerdens" umzugehen (,Ent-
wicklungsaufgaben® des Jugendalters nach Havinghurst). Zu Beginn der Pubertat ist eine
Verschlechterung der Schulleistungen daher hdufig zu beobachten (Weiss, 1991).

Zur Untersuchungsfrage 2:

Zwischen den Schiilern der Forder- und der Vergleichsklassen lassen sich keine signifi-
kanten Unterschiede hinsichtlich der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs, der
Anstrengungsvermeidungstendenz und des Pflichteifers beobachten. Als Tendenz ldsst
sich jedoch feststellen, dass die Schiiler der Vergleichsklassen iiber ein stdrker ausge-
prdgtes schulisches Leistungsmotiv, einen hoheren Pflichteifer und eine hohere Tendenz
der Anstrengungsvermeidung verfiigen als die Schiiler der Forderklassen.

Es wird vermutet, dass die stdrkere Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs und
des Pflichteifers der Schiiler der Vergleichsklassen dadurch bedingt ist, dass die Schii-
ler der Vergleichsklassen eine hohere Leistungsmotivation fiir das Erbringen schulischer
Leistungen aufweisen als die Schiiler der Forderklassen. Da sich die Foérderklassen aus-
schlieflich aus hoch begabten und besonders leistungsstarken Schiilern zusammenset-
zen, sind gute Noten hier fast selbstverstdndlich. Den Schiilern ist das Erreichen guter
Schulnoten sehr wichtig, doch miissen sie hierfiir nicht so viel FleiR investieren wie die
Schiiler der Vergleichsklassen. Der Notendurchschnitt liegt in den Férderklassen bei 1,7
bzw. 2,1. Ein Vergleich des Notendurchschnitts von Férder- und Vergleichsklassen ist
auf 6rund fehlender Daten in Bezug auf die Vergleichsklassen nicht maglich.

In Bezug auf das schulische Leistungsmotiv soll an dieser Stelle auf die bestehende Kri-
tik an dem Konzept der Leistungsmotivation und deren Bedeutung fiir schulisches Lernen
verwiesen werden. Griinwald (1998) zeigt auf, dass in vielen Untersuchungen kein signi-
fikanter Unterschied in der Ausprdgung des Leistungsmotivs zwischen leistungsstarken
und leistungsschwachen Schiilern festgestellt werden konnte.

Engagiertes Verhalten ist immer polydeterminiert. Schulische Leistungen konnen nicht
zwangsldufig auf die Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs zuriickgefiihrt wer-
den. Andere Lernmotive, wie zum Beispiel Erkenntnismotiv, Berufsmotiv, Elternmotiv
usw., konnen die Grundlage fiir gute schulische Leistungen sein. Belegt wird die Annahme
anderer Lernmotive als Grundlage des Schulerfolgs durch die durchgefiihrte Korrelati-
onsanalyse zwischen der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs und dem Noten-

° Der Notendurchschnitt liegt nur fiir die Schiiler der Forderklassen vor. Daher kdnnen keine Aussagen
liber evtl. bestehende Zusammenhdnge zwischen der besuchten Klassenstufe und des Notendurchschnitts
der Schiiler in den Vergleichsklassen gemacht werden.
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durchschnitt der Schiiler der Forderklassen. Zwischen diesen Faktoren konnte keine
Korrelation festgestellt werden.

Uber die weiteren Lernmotive der Schiiler geben die, in dieser Untersuchung, durchge-
fihrten Tests keinen Aufschluss. Auf Grund der vorliegenden Daten wird jedoch ange-
nommen, dass bei den Schiilern der Forderklassen das Sach- bzw. Wissensmotiv (primd-
res Lernmotiv) beim Lernen eine grofe Rolle spielt. Joswig (1995) unterscheidet beziig-
lich der Lernmotivation in der Schule zwei Grundtypen. Schiiler, fiir die der Lerninhalt
personliche Bedeutung besitzt und die aus Interesse am Lerngegenstand bzw. aus Freu-
de am Erkunden lernen, sind der ersten Motivationsgruppe, der primdren Lernmotivati-
on, zuzuordnen. Auf Grund des personlichen Interesses am Lerngegenstand beschafti-
gen sich primdr lernmotivierte Schiiler ausdauernder und intensiver mit aufgabenspezi-
fischen Anforderungen.

Die geringere Tendenz der Anstrengungsvermeidung bei Schiilern der Forderklassen im
Vergleich zu Schiilern der Vergleichsklassen legt die Vermutung des Vorliegens primadrer
Lernmotive bei Schiilern der Forderklassen nahe. Die Vermutung einer primdren Motiva-
tion bei den Schiilern der Forderklassen wird auch durch die Ergebnisse der Schiiler-
und Lehrerbefragung gestiitzt. Die Schiiler der Forderklassen geben an, gerne zur
Schule zu gehen, da sie Freude am Lernen und am Erkunden von Neuem haben. Nach An-
gabe der Lehrer bearbeiten die Schiiler bevorzugt anspruchsvolle Aufgaben. Die Schii-
ler lassen sich fiir neue Aufgaben und Problemstellungen schnell begeistern, langweilen
sich jedoch bei Routineaufgaben und Wiederholungen.

Fir Schiiler der zweiten Motivationsgruppe, der sekunddren Lernmotivation, liegt der
Anreiz zum Handeln in den madglichen Folgen des Gelingens der Lernleistung (z.B. gute
Zensuren, Lob, materielle Belohnung etc.). Es handelt sich hierbei immer um duBere Sti-
muli. Der hohere Pflichteifer bei Schiilern der Vergleichsklassen stiitzt die Annahme
des Vorliegens sekunddrer Lernmotive bei dieser Schiilergruppe. .Unter Pflichteifer’
wird die Motivation verstanden, gestellte (schulische) Aufgaben korrekt zu erfiillen."
(Heller, 1997, 1999). Sie orientiert sich an duBeren MaBstdben und ist auf eine Bewer-
tung durch andere Personen gerichtet.

Wie bereits ausgefiihrt, konnen iiber die Art der Lernmotivation bei den Schiilern der
Forder- und Vergleichsklassen, iiber eventuelle Unterschiede und iiber bestehende Zu-
sammenhdnge an dieser Stelle nur Vermutungen angestellt werden, die einer weiteren
Uberpriifung bediirfen.

Zur Untersuchungsfrage 3:

Die Mddchen der Gesamtuntersuchungspopulation besitzen ein signifikant stdrker aus-
geprdgtes schulisches Leistungsmotiv und einen signifikant hoheren Pflichteifer als die
Jungen. In der Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz unterscheiden sich
die Mddchen und Jungen nicht signifikant. Bei den Jungen ist jedoch tendenziell eine
hohere Tendenz zur Anstrengungsvermeidung zu erkennen.

Dieses Ergebnis entspricht den Ergebnissen anderer Untersuchungen (Griinwald, 1998;
Heller, 1997; Ingenkamp, 1977; Rollet & Bartram 1977). Heller spricht in diesem Zu-
sammenhang vom ,Faulpelz"-Syndrom. Dieser Begriff bezeichnet .das vielfach - vor al-
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lem in der Sekundarstufe - beobachtete Verhaltensmuster von Jungen und Mddchen
[...]: hohere Anstrengungsvermeidung und geringerer Pflichteifer bei Schiilern und das
gegenteilige Profil bei Schiilerinnen." (Heller, 1997, S. 199)

Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Ausprdgung des schulischen Leistungsmo-
tivs, der Anstrengungsvermeidungstendenz und des Pflichteifers treten nur bei den
Schiilern der Vergleichsklassen auf. In den Forderklassen gleichen sich die Mddchen und
Jungen in der Ausprdgung dieser motivationalen Faktoren. Eine Erkldrung hierfiir ist die
homogene Zusammensetzung der Forderklassen beziiglich der schulischen Leistungen
der Schiiler. Verwiesen wird an dieser Stelle weiterhin auf die, in den Ausfiihrungen zur
Untersuchungsfrage 2, geduBerten Vermutung lber das Vorliegen unterschiedlicher
Lernmotive bei den Schiilern der Forder- und Vergleichsklassen. In einer weiteren Un-
tersuchung sollte iberprift werden, ob sich die Lernmotive nicht nur hinsichtlich der
Schiiler der Forder- und Vergleichsklassen, sondern auch geschlechtsspezifisch unter-
scheiden.

Zur Untersuchungsfrage 4:

Schiiler mit sehr guten schulischen Leistungen haben einen signifikant hoheren Pflicht-
eifer als Schiiler mit guten bis befriedigenden Leistungen. Zwischen dem Notendurch-
schnitt und der Ausprdgung des Pflichteifers besteht eine negative Korrelation. Je ho-
her der Pflichteifer eines Schiilers ausgeprdgt ist, desto niedriger ist der Notendurch-
schnitt, d.h. Schiiler mit einem hohen Pflichteifer haben bessere Noten. Auf Grund der
Definition von Pflichteifer (Heller, 1997) erscheint dies als logische Konsequenz.
Hinsichtlich der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs und der Tendenz der An-
strengungsvermeidung lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Schii-
lern mit sehr guten und Schiilern mit guten bis befriedigenden Schulnoten feststellen.
Eine Korrelation des Notendurchschnitts mit der Ausprdgung des schulischen Leis-
tungsmotivs kann nicht nachgewiesen werden. Es besteht jedoch eine Korrelation des
Notendurchschnitts mit der Ausprdgung der Anstrengungsvermeidungstendenz, d.h. je
stdrker die Anstrengungsvermeidungstendenz eines Schiilers ausgeprdgt ist, desto
schlechter sind seine Noten. Die Antworten, die auf die Fragen des Schiilerfragebogens
von Schiilern mit sehr guten und Schiilern mit guten bis befriedigenden Schulnoten ge-
geben worden sind, unterscheiden sich inhaltlich nicht.

Zur Untersuchungsfrage 5:

Die Untersuchungsergebnisse wurden hinsichtlich der Frage iiberpriift, ob Unterschiede
in der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs, der Tendenz der Anstrengungsver-
meidung und des Pflichteifers zwischen den hochbegabten und den leistungsstarken
Schiilern der Forderklassen bestehen.

Da sich keine Unterschiede in der Ausprdgung des schulischen Leistungsmotivs, der
Tendenz der Anstrengungsvermeidung und des Pflichteifers zwischen hoch begabten
und leistungsstarken Schiilern feststellen lassen, muss die Frage verneint werden. Of-
fensichtlich besteht hinsichtlich dieser motivationalen Faktoren keine Differenzierung
nach hoch begabten (diagnostizierter hoher Intelligenzquotient) und leistungsstarken
Schiilern (sehr gute bis gute Schulnoten, ohne diagnostizierten Intelligenzquotienten).
Die Klassenzusammensetzung beziiglich des Leistungsniveaus scheint homogen zu sein.
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Das wirft die Frage auf, ob Intelligenztestungen fiir die Aufnahme in die Forderklasse
unbedingt notwendig sind. Es ist jedoch zu beachten, dass Intelligenztests fiir die Iden-
tifizierung von Underachievern erforderlich sind und daher nicht auf sie verzichtet
werden kann.

Die Untersuchungsfragen 6 bis 7 beziehen sich auf die Auswertung der Schiiler- und
Lehrerbefragung. Auf die Ergebnisse der Befragungen soll an dieser Stelle nicht weiter
eingegangen werden, da eine ausfiihrliche Bewertung bereits vorgenommen wurde.

3.7. Methodenkritik

Im Folgenden wird auf die Methodik der durchgefiihrten Evaluation kritisch eingegan-
gen.

Aus schulorganisatorischen Griinden konnte sich nicht an die im Testmanual der stan-
dardisierten Tests (FSL, AVT) angegebenen Durchfiihrungsbestimmungen gehalten wer-
den. Die Tests wurden in allen teilnehmenden Klassen im Laufe eines Schultages durch-
gefiihrt. In den Testmanuals wird jedoch darauf hingewiesen, die Tests in den ersten
Stunden eines Schultages bearbeiten zu lassen, da die Schiiler ansonsten .abgespannt
sind und wegen der zu erwartenden Pause oder des Schulschlusses die Fragen nicht mit
der geniigenden Sorgfalt beantworten® (Rollet & Bartram, 1977, S. 11). Es kann dadurch
zu unrealistischen Ergebnissen kommen.

Eine Verschiebung der Ergebnisse kann auch in der Bearbeitung der verschiedenen
Tests und Fragebdgen durch die Schiiler innerhalb einer Durchfiihrungsphase begriindet
sein. Die Schiiler mussten sich innerhalb kurzer Zeit auf die verschiedenen Fragestel-
lungen und Antwortskalen einstellen.

Da aus organisatorischen Griinden in den Vergleichsklassen keine Schiiler- und Lehrer-
befragungen durchgefiihrt wurden, kann ein Vergleich beziiglich der Einschdtzung des
Unterrichts und der Einstellung zu schulischen Fragen zwischen Schiilern der Forder-
und Vergleichsklassen nicht vorgenommen werden. Damit wurde von vornherein ein wich-
tiges Kriterium zur Einschdtzung des Effektivitdt des Unterrichts und der Unter-
richtsmethodik in den Férderklassen ausgeschlossen.

Eine Analyse des Zusammenhangs zwischen den Schulnoten und bestimmten motivationa-
len Faktoren konnte nur fiir die Forderklassen durchgefiihrt werden, da fiir die Schiiler
der Vergleichklassen keine Noten vorlagen. Auch Riickschliisse auf unterschiedliche
Lernmotive bei Schiilern der Forder- und Vergleichklassen konnten auf Grund der feh-
lenden Daten fiir die Vergleichklassen nicht vorgenommen werden. Diese Kritikpunkte
sollten bei weiterfiihrenden Untersuchungen beachtet und aufgenommen werden.

3.8. Resiimee und Ausblick
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Die durchgefiihrte Evaluation kann, als Querschnittsuntersuchung geplant und durchge-
fihrt, keinen umfassenden Aufschluss iiber die Effektivitdt des pdadagogischen Konzep-
tes zur Hochbegabtenfsrderung des Gymnasiums Rostock Reutershagen geben.

Besonders aus den Ergebnissen der Schiiler- und Lehrerbefragungen lassen sich jedoch
Hinweise auf eine Einschdtzung der Effektivitdt ableiten. Die Schiiler und Lehrer duBern
sich weitgehend positiv liber den Unterricht und die Unterrichtsmethodik in den For-
derklassen. Die meisten Schiiler fiihlen sich in ihren Klassen wohl und haben Spafl am und
im Unterricht.

Die Ergebnisse der Untersuchungen zu ausgewdhlten motivationalen Faktoren lassen
keine eindeutigen Riickschlisse auf die Effektivitdt des Unterrichts zu. Es lassen sich
trotzdem interessante Hinweise hinsichtlich unterschiedlicher Ausprdagungen motivatio-
naler Faktoren zwischen Schiilern der Férder- und der Vergleichsklassen aufzeigen.
Diese unterschiedlichen Ausprdgungen lassen jedoch keine eindeutige Zuordnung zur
Unterrichtsmethodik zu. Um eindeutige Aussagen iiber die Effektivitdt des Konzeptes
zur Férderung hoch begabter und leistungsstarker Schiiler des Gymnasiums Rostock
Reutershagen treffen zu konnen, bedarf es weiterer Untersuchungen, die als Langzeit-
studie angelegt werden sollten. Hierzu lassen sich aus den vorliegenden Ergebnissen u.a.
die folgenden Untersuchungsfragen ableiten:

Welche Verdnderungen in der Einstellung zum Bereich Schule lassen sich im Lauf des
Schulbesuchs bei Schiilern der Forder- und der Vergleichklassen feststellen?

Lassen sich Verdnderungen im Selbst- und Begabungskonzept bei Schiilern der For-
derklassen beobachten?

Liegen bei Schiilern der Férderklassen eher primdre und bei Schiilern der Ver-
gleichsklassen eher sekunddre Lernmotive vor?

Inwieweit bestehen geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der Lernmoti-
ve?
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Forderung von begabten und leistungsstarken Schiilern im
Literaturunterricht am Beispiel der Entwicklung eines semiotischen
Textverstdndnisses (Ein Unterrichtsversuch zur Behandlung von Kurz-
geschichten in Klasse 7)

Stefan Schneider

1. Einfihrung

Zwei Fragen sollten sich mit dem Titel dieser Untersuchung aufdrdngen: Was ist ein
semiotisches Textverstandnis? Und: Warum sollte es Gegenstand des gymnasialen
Deutsch-Unterrichts werden? Beide Fragen zielen auf den verborgenen Tambour dieser
Arbeit. Und begriinden ihren Stellenwert. Bevor sie jedoch beantwortet werden, seien
einige Prdmissen fiir die nachfolgende Argumentation benannt.

Die verschiedenen Rahmenpldne, Handreichungen und Verordnungen zu den einzelnen
Unterrichtsfdchern setzen (stetfs) einen fachwissenschaftlichen Ausgangspunkt voraus
(EPA, 1989, S.4f.). Was aber heifit das? Wann ldsst sich lberhaupt von einer wissen-
schaftlichen Arbeitsweise sprechen, welche Regeln und Standards werden hier, unab-
hdngig von den verschiedenen Schulen und Modellen, gefordert, welche Formalia umge-
kehrt ausgeschlossen? Zum Ersten gilt es, vor jeder Arbeit das eigene begriffliche In-
strumentarium zu explizieren. Nur so lassen sich im wissenschaftlichen Meinungsaus-
tausch Missverstdndnisse und Ungenauigkeiten vermeiden. Zum Zweiten ist die Metho-
de, die Verfahrensweise, mit der die jeweilige Untersuchung vorangetrieben werden soll,
zu benennen und konsequent einzuhalten. Beide Positionen rdumen dem kritischen Leser
Kontrollméglichkeiten ein: Nur wenn die Mittel und ihre Anwendung ausgefiihrt werden,
kann er die vorgelegten Ergebnisse priifen. Mit anderen Worten, wissenschaftliche Ar-
beitstechniken wenden sich wider jede Beliebigkeit, gegen Unschdrfe und Unendlichkeit.
Dies alles mag Dozenten und Professoren vertraut sein und womaglich trivial erscheinen.
Gilt dies allerdings auch fiir den Schulalltag? Arbeitet beispielsweise der Literaturun-
terricht mit tfrennscharfen Begriffspaaren und verschiedenen theoretischen Schemata?
Fiihrt er die Schiiler zu methodologischen Grenzen? Eine Antwort fdllt schwer. Zwei der
gdngigen Ressentiments verdeutlichen, warum: Zu den verbreiteten Ansichten im Litera-
turunterricht gehort die Vorstellung, wonach es fiir viele literarische Texte viele ver-
schiedene Lesarten gibt'°. Dies ist so sicherlich richtig. Es ist aber eben unhaltbar,
wenn einige grundlegende Konditionen aus der Literaturwissenschaft ernst genommen
werden. Nicht weniger problematisch scheint die Auffassung, wonach jede Lesart eines
Textes erlaubt ist, so fiir sie einen Beleg zu finden ist. Dies hiefe iiberspitzt beispiels-
weise, dass die Figur des Mephistopheles im GOETHESCHEN Faust im Sinne einer ver-
niinftigen, an der klassischen Philosophie geschulten Pose zu verstehen ist, weil sie im
Studierzimmer folgende Verse spricht:

Gebraucht der Zeit, sie geht so schnell von hinnen,

10 Zumeist wird diese Behauptung als 'ungedeckter Scheck' verwendet. Die theoretische Debatte, und wich-
tiger: die hier verwendeten inhaltlichen Argumente, das Fiir und Wider einer solchen Position, sind kaum
bekannt. Nachzulesen in der Kontroverse zwischen J. DERRIDA (1990) und U. Eco (1996).
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Doch Ordnung lehrt Euch Zeit gewinnen.
Mein teurer Freund, ich rat' Euch drum
Zuerst Collegium Logicum. [1908-1911]

Dass eine solche Deutung widersinnig ist, konnten bereits die nachfolgenden Zeilen
[1912-1917] belegen, ganz zu schweigen von der Anlage der Figur des Beelzebub in der
gesamten Tragoddie. Allgemein gesprochen: Mit der einfachen Verifikation einer Lesart
am Text ist eine fundierte und an wissenschaftlichen Maximen ausgerichtete Interpre-
tation nicht gesichert.

An dieser Stelle sei die eingangs gestellte Frage noch einmal zugespitzt formuliert:
Welche Regeln und Standards werden innerhalb der Literaturwissenschaft fiir den Um-
gang mit einem sprachlichen Zeichen vorausgesetzt, inwieweit sind diese fiir die Gestal-
tung des Deutschunterrichts zwingend?

Grundlegend ist hier die Unterscheidung von Analyse und Interpretation. Wahrend mit
der Analyse jene Verfahrensweisen zusammengefasst werden, die, ausgehend von einer
bestimmten methodischen Ordnung, Zeichen sezieren, verstecken sich hinter der In-
terpretation jene Praktiken, mit denen die ermittelten Elemente und Strukturen zuein-
ander in Beziehung gesetzt werden'. Anders gewendet: Es geht um die gedankliche
Trennung von einem ob jektivierbaren Grundstock von Textdaten und seiner anschliefien-
den Deutung. Die in der Abbildung 1 skizzierte Schrittfolge veranschaulicht, wie einfach
diese Unterscheidung ist: Man kann dber die Bedeutungsspielrdume und Lesarten, dber
die Widersprichlichkeiten und Kontexte eines sprachlichen Zeichen nur disputieren,
wenn man die Bausteine dieses Zeichens zuvor (sicl) gesichert und systematisiert hat.

0 T @
V — | ————— lesart!
— | =
?0 Lesart 2
Text analytische Befunde

Abbildung 1: Von der einfachen Lektiire zur geschulten Interpretation

Zumindest drei Uberlegungen lassen sich hier ableiten: So impliziert diese Differenzie-
rung eine strenge Schrittfolge fiir den Umgang mit literarischen Texten. Zudem (und im
Umkehrschluss) wird jede Form einer willkiirlichen Hypothesenbildung mit Skepsis zu
betrachten sein. Schlieflich legt dieses Modell nahe, dass es richtige und fehlerhafte,
glaubhafte und weniger glaubhafte Interpretationen gibt. Es wdre dann nur zwingend,
die Kriterien fiir eine solche Bewerftung genauer zu benennen. Die mit der Abbildung 1
illustrierte Unterscheidung verrdt auch die Not der Deutschdidaktik: Denn wie proble-

! Wichtige Verstdndnishinweise lassen sich aus der Etymologie des Wortes Interpretieren gewinnen. Es ist
auf den lateinischen Topos /nterpres = Erkldrer, Vermittler, zuriickzufiihren. Interpretationen sind dem-
nach als kldrende Verfahren mit erheblicher sozialer Verantwortung zu begreifen, denn sie werden nicht
allein zur Selbstversicherung des Interpreten entworfen, sondern wirken im Sinne einer Transformation
auf ein weites Publikum (KLUGE, 1999, S.404).
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matisch scheint jeder Anspruch auf eine wissenschaftliche Grundlage im Angesicht der
Vielzahl von literaturwissenschaftlichen Methodiken. Schon der erste Arbeitsschritt
(®) lieBe sich nach Mustern vollziehen, die ihrerseits verschiedensten (psychologischen,
rezeptionsdsthetischen, diskursanalytischen, semiotischen oder pragmatischen) Schulen
verpflichtet sind. Was also tun? Keinesfalls kann die Fiille von Methodiken tibergangen
werden, keineswegs unbegriindet ein Muster favorisiert werden. Dringend ist hier eine
Transferleistung der Literaturdidaktik gefragt.

Ohne dieses Dilemma auflosen zu konnen, lassen sich mit Blick auf den vorzustellenden
Unterrichtsversuch in der Sekundarstufe I zumindest zwei Gedanken formulieren: Be-
achtet man zum Einen die in den Rahmenpldnen betonten Lernziele, so sollten nur jene
methodischen Modelle Anwendung finden, die die Ganzheit des Textes voraussetzen
(Rahmenplan MV, 1999, S.7f.). Moderne Konzepte wie die Diskurstheorie nach M.
FOUCAULT oder die historische Semantik nach R. KOSELLECK, in denen Texte nur partiell
betrachtet werden, kénnen folglich ausgeschlossen werden. Beriicksichtigt man zum An-
deren das Alter und daran gekniipft die Vorstellungskraft der Schiiler, sollten jene Me-
thodiken zu vernachldssigen sein, welche das sprachliche Zeichen auf eine héhere Ord-
nung abstrahieren; hierher gehdren beispielsweise die objektive Hermeneutik nach U.
OEVERMANN sowie psychoanalytische Verfahrensweisen nach E. FROMM. Schiiler der Se-
kundarstufe I konnen die hier angelegten verschiedenen Abstraktionsklassen, die /aten-
ten Sinnstrukturen und das Unbewusste, nicht erfassen (WILLENBERG, 1999). Statt des-
sen sollten jene methodischen Muster Aufmerksamkeit finden, die fiir die Schiiler vor-
dringlich von Bedeutung sind. Gemeint ist die Schulung ihrer unmittelbaren Wahrneh-
mungsgewohnheiten. Wie wichtig die Entwicklung einer derartigen Kompetenz ist, verrat
das angebrochene Zeitalter, in dem die Offentlichkeit unbekannte und gleichsam ‘be-
deutende' Dimensionen gewinnt, in dem die Mediendichte ein noch kaum vorzustellendes
AusmafB erreicht hat und die Schiiler diesen suggestiven Einfliissen ausgesetzt sind. Die-
ser Tatbestand hat Konsequenzen: Zum Einen scheint es einsichtig, dass insbesondere
der Deutschunterricht die Schiiler gegen diese Zeichenfiille widerstandsfdhiger machen
muss'?, andererseits wird offenkundig, dass weniger Inhalte als Fahigkeiten vermittelt
werden miissen. Nicht die Klassiker sind zuerst von Bedeutung, sondern der Umgang mit
diesen (oder anderen, weniger antiken) sprachlichen Zeichen. Und damit nicht genug:
Tatsdchlich sollten (bereits) die Schiiler der Sekundarstufe I nicht einfach Zeichen
produzieren oder rezipieren, sondern deren kommunikative Funktionsweisen durch-
schauen lernen. Anders gewendet, sie sind aus der Rolle des einfachen Lesers, des Be-
obachters erster Ordnung, in die Position eines Beobachters zweiter Ordnung zu fiih-
ren: Sie sollen nicht einen Text ‘irgendwie’ interpretieren konnen, sondern verstehen,
inwiefern dieser welche Interpretationsspielrdume steuert.

Hier ldsst sich der erste Kreis schliefen, denn ein semiotisches Textverstandnis zielt
auf diesen Punkt, auf die (selbst)reflexive kritische Wahrnehmung von sprachlichen
Zeichen (Eco, 1992, S.43 u. 54). Die folgende Unterrichtseinheit suchte diesen Vorga-
ben gerecht zu werden. Schrittweise sollte mit den Schiilern der Abstieg in die Struk-
turwelt literarischer Texte gelingen: Zwischen Faszination und Widerspruch, zwischen
Fragen und Fragen dgber Fragen.

2 In der Deutschdidaktik wird diese Problemstellung unter dem Topos der Medienkompetenz gebiindelt
(Z1ESENIS, 1998, 5.349-387).
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2. Zu den Voraussetzungen innerhalb der Lerngruppe

Die 7. Klasse, in der der Unterrichtsversuch durchgefiihrt wurde, liefe sich im mehrfa-

chen Sinne als eine heterogene Gruppe beschreiben. Zum Ersten bildete diese Klasse die

Fortsetzung eines Experimentes zur Forderung von begabten Kindern und solchen mit

besonderen kognitiven Fdhigkeiten, das im Schuljahr 1997/ 1998 am GYMNASIUM

REUTERSHAGEN begonnen wurde®. Die Klasse musste also als eine komplizierte Symbiose

von begabten und leistungsstarken Schiilern verstanden werden. Zum Zweiten (und dar-

aus folgernd) war ein schwierig gelagertes Spannungsfeld innerhalb des Klassenverban-
des zu vermerken. Nicht nur lieBen sich Schiiler mit musisch- kiinstlerischen Fdhigkeiten
von Schiilern mit naturwissenschaftlichen Interessen unterscheiden, auch im Leistungs-
niveau schienen Differenzen - deren Ursachen hier nicht diskutiert werden kénnen -

evident. Zum Dritten war ein geschlechtsspezifisches Ungleichgewicht - von den 19

Schiilern waren 15 Jungen und 4 Mddchen - auffdllig. Eindeutig dominierten die Jungen

mit ihrem Habitus das Klassen- und Unterrichtsklima.

Die Klasse unterrichtete ich in den Fdachern Deutsch und Geschichte ein Schuljahr. In

Anlehnung an die oben dargelegte Struktur der Klasse liefen sich folgende Beobachtun-

gen, die fiir den Unterrichtsversuch wesentlich wurden, herausstellen:

- Da den Schiilern der besondere Status ihrer Klasse vertraut war, kamen diese hau-
fig mit gehobenen Erwartungen in den Unterricht. Damit soll keineswegs ein elitdres
Selbstbild, eine liberhebliche Verhaltensweise unterstellt, sondern auf die zeitweise
ungewahnliche Motiviertheit der Schiiler hingewiesen werden.

- Zugleich muss festhalten werden, dass mehr als die Hadlfte der Schiiler mit einem
fir ihre Altersstufe imponierenden Anspruchsniveau arbeitete. Die Begabung dieser
Schiiler zeigte sich etwa bei der schnellen Erfassung von Problemstellungen, mehr
noch bei der eigenstdndigen Entwicklung von Lésungsstrategien und dem hohen krea-
tiven Eigenmoment.

- Die pragmatischen Kompetenzen der Schiiler entsprachen denen Gleichaltriger: Auf
der einen Seite konnten wiederholt kommunikative Hemmschwellen beobachtet wer-
den; auf der anderen Seite waren fiir beinahe alle Schiiler durchschnittliche sprach-
liche Anlagen zu vermerken. Die Schwankungen der Mitarbeitsleistungen, die in den
bisherigen Stunden zu verzeichnen waren, sollten deshalb vordergriindig auf die un-
terschiedlichen fachlichen Interessen sowie die differierenden intellektuellen Aus-
gangsniveaus der Schiiler zuriickzufiihren sein.

13 Die Fortfiihrung des Versuchs ist vorgesehen bis zum Abschluss der Sekundarstufe I. Bisher bestehen
derartige integrative Forderklassen am GYMNASIUM REUTERSHAGEN in der fiinften, sechsten und siebten
Jahrgangsstufe. Ziel des Unterrichtsversuchs ist die Entwicklung eines separaten Zweigs innerhalb des
allgemeinbildenden Gymnasiums. Die integrative Forderklasse konzentriert Kinder mit einer hohen allgemei-
nen intellektuellen Befdhigung, durch Intelligenztest festgestellt, oder von Lehrern vorgeschlagene Kinder
ohne Test. Auf der Grundlage der Rahmenrichtlinien sollen durch spezielle Anforderungen die Fdhigkeiten
dieser Kinder entwickelt werden (¢ Erarbeitung neuer Begriffe mit héherer Selbstdndigkeit, * Losung von
Aufgaben mit komplizierten Strukturen, « Ausprdgung von Orientierungsgrundlagen und Arbeitstechniken, ¢
Forderung der Kreativitdt des einzelnen Kindes unter Beriicksichtigung seiner Individualitdt) (Konzept
Reutershagen, 1997).
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- Die Schiiler waren an variable Sozialformen, Einzel- und Gruppenarbeit, gewshnt.
Schwidchen zeigten sich, fiir die Altersstufe nicht ungewshnlich, bei schriftlichen
Arbeiten, und hier bei der Einhaltung von formalen Regeln.

Neben diesen psychischen und sozialen Dispositionen war es vor dem eigentlichen Unter-
richt wichtig, die fachlichen Voraussetzungen der Lerngruppe festzuhalten. Eine solche
Evaluation schien einerseits zwingend, um die Kompetenzen der Schiiler fiir die anste-
hende Stoffeinheit zu ermitteln. Andererseits rdumte dies die Moglichkeit ein, den
Lerneffekt (mit einer zweiten Kontrolle am Ende der Unterrichtseinheit) genauer zu
priifen. Der Unterrichtsversuch wurde also von zwei Tests eingerahmt. In beiden Fdllen
sollte das Textverstdndnis der Schiiler eruiert werden. Dies geschah allerdings nicht
auf der Basis einzelner literarischer Beispiele, sondern auf einem allgemeineren Niveau.
Verzichtet wurde bei der Verifikation der Fdhigkeiten der Schiiler vor und nach dem
eigentlichen Unterrichtsversuch auf konkrete Texte deshalb, weil diese Vorgehensweise
vorausgesetzt hdatte, dass die in den einzelnen Stunden untersuchten Texte nicht nur
liber vergleichbare Strukturen verfiigen und diese dhnlich harmonieren, sondern sich
auch die Decodierungsleistungen, die jeweils von den Schiilern zu erbringen waren, zu-
einander kongruent verhielten. Dem war hicht so. (Uberhaupt gibt es kaum Texte, die in
ihrem Strukturplan, im Zusammenspiel einzelner Elemente, libereinstimmen.)

Die Schiiler wurden vor der Unterrichtseinheit aufgefordert, ihr bisheriges Verstdndnis

von einem (literarischen) Text zu explizieren und die fiir sie iiblichen Herangehenswei-

sen aufzuzdhlen. Das Ergebnis war in vielfacher Hinsicht beachtlich:

- So wurde die Kategorie Text von den Schiilern als ,eine begrenzte Menge von Wor-
tern" beschrieben, als .eine Zusammensetzung von Worten, wie z. B. eine Kette", ,ei-
ne Aneinanderreihung von Sdtzen", .die Sinn hat", ,ein Gebilde, durch das man sich
von vorne nach hinten durcharbeiten muss". Die Beispiele zeigen, dass die Schiiler
Texte als lineare und damit eindimensionale Konstruktionen verstanden, genauge-
nommen: zu verstehen gelernt hatten. Anders gewendet, sie begriffen bis dahin den
literarischen Text nicht als ein Zeichen, welches sich aus verschiedenen Struktur-
ebenen mit unterschiedlichen Funktionen zusammensetzt. Dies wiederum erlaubte
den Schluss, dass die Schiiler bestimmte Zusammenhdnge und Wirkungsmechanismen
noch nicht zu durchschauen vermochten.

- Ahnlich bemerkenswert waren die Ausfiihrungen der Schiiler zu den von ihnen prak-
tizierten Umgangsformen mit literarischen Texten. An keiner Stelle wurde auf die
Trennung von analytischen und interpretativen Verfahren hingewiesen. Die Schiiler
waren es gewohnt, den Inhalt des Textes zu paraphrasieren und, wie die folgende
Stellungnahme belegt, sehr frih (sic!) auf ethische Aspekte hin zu diskutieren:
.Nachdem ich den Text gelesen habe, habe ich ihn im Kopf zusammengefasst und
darauf gewartet, dass die anderen sich dazu duBerten ... die Moral habe ich auch ein
bisschen beachtet."

- Zudem lieB sich anhand einzelher AuBerungen der Schiiler ein Fauxpas ausmachen,
der eine prdzise, an wissenschaftlichen Kriterien gescharfte Textanalyse von vorn-
herein ausschloss. Zundchst scheint die Position der Schiilerin harmlos: ,Ich verglei-
che den Text immer mit Erlebnissen, die ich hatte." Strittig ist diese Einstellung
deshalb, weil mit ihr die Anndherung an den Text sofort unter das Diktat personli-
cher Vermutungen fdllt. Im Umkehrschluss und iberspitzt lieBe sich unterstellen,
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dass hier nicht der Text primdr seine Deutungsgrenzen markiert, sondern die Phan-
tasie der Schiiler.

- Auch die wiederholte Anwendung produktionsorientierter Unterrichtsmodelle schien
an den bislang skizzierten Befunden nichts zu dndern. Dass solche Phasen kreativen
Schreibens in den Literaturunterricht eingeflochten wurden, beweist die folgende
Aussage: .,Manchmal haben wir ein Ende dazu geschrieben.” Der Blick auf die bishe-
rigen Beobachtungen zeigt hier, dass die Vervollstdndigung von einzelnen Textfrag-
menten, der Vergleich von spielerisch ersonnenen Textschliissen, die Eindimensiona-
litdt des Textverstdndnisses der Schiiler nur zuspitzte, zumindest aber nicht auf-
hob.

Wie aber lassen sich diese Befunde erkldren? Inwieweit sind diese Textbilder der Schii-
ler als Indizien fiir eine fehlerhafte Unterrichtsgestaltung zu begreifen? Statt einer
Antwort seien zwei Fragen angefiigt. Mit ihnen kann das kritische Terrain der nachfol-
genden Darstellung weiter ausgereizt werden. (Wie notwendig eine solche Auseinander-
setzung ist, vermag ein Blick in die derzeitige Praxis des Deutschunterrichts veran-
schaulichen. Denn dass das oben nachgezeichnete Textverstdndnis nicht nur eine Eigen-
art der ausgewdhlten Probanden ist, scheint evident.) Ist es nicht tatsdchlich so, dass
elementare und insofern unaufschiebbare Unterscheidungen der Wissenschaftswelt im
Literaturunterricht vernachldssigt werden? Gilt es nicht entsprechend neu abzuwdgen,
wann und in welchem MaBe Schiilern des Sekundarbereichs I analytische Algorithmen
zugemutet werden konnen und miissen?

3. Zu den fachlichen Voraussetzungen

Nur knapp kénnen in diesem Kapitel die fachwissenschaftlichen Grundfeste des Unter-
richtsversuches nachgezeichnet werden. Zum Einen sind die wichtigsten Annahmen eines
semiotischen Denkmodells zu benennen, zum Anderen jene Textstrukturen analytisch
nachzuzeichnen, die in dem spdateren Experiment in das Blickfeld der Schiiler geraten
sollten.

Die Vorzeichen fiir eine semiotisch ausgerichtete Textanalyse scheinen auf den ersten
Blick nicht ungewdhnlich. Sich an ihnen strikt zu orientieren, ist gleichwohl ein schwieri-
ges Unterfangen. Dies gilt nicht nur fiir Literaturwissenschaftler, sondern auch fiir
Lehrer und Schiiler. Mit anderen Worten, die folgenden Prdmissen gleichen wichtigen
Fixpunkten auf einer didaktischen Landkarte, sie sind identisch mit jenen Voraussetzun-
gen, unter denen die Schiiler (vorsatzlich) arbeiteten.

a. Ausgegangen wird davon, dass der Text (lat. fextus '‘Gewebe’, 'Geflecht’) als eine Re-
zeptionsvorgabe, als das komplexe Zusammenspiel von formalen und inhaltlichen
Strukturen, Bedeutungen und Grenzen von Bedeutungen vermittelt. Er geht dabei ei-
ne dialektische Beziehung mit dem Leser, dessen sprachlichen und enzyklopddischen
Wissensbestdnden, ein (LERCHNER, 1987, S.7-22; HEINEMANN, 1991, S.13).

b. Bereits vorweggenommen wurde die Position, wonach es qualitativ unterschiedliche
Interpretationsleistungen gibt. Wohl muss zwischen guten und abwegigen Lesarten
ein und desselben Textes unterschieden werden. Nur nach welchen Kriterien richtet
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sich ein solches Urteil? Der von U. ECO geduBerte Trost, im Lauf der Zeit wiirden sich
letztlich bestimmte Lesarten behaupten', ist fiir den Schulalltag nicht praktikabel.
Verniinftiger scheint es, verschiedene Interpretationen zu entwickeln und dann im
Kreise der Schiiler an ihrer Plausibilitdt'® zu messen. Ein solcher Prozess wiirde so-
wohl formale Aspekte (die sich unter dem Begriff der Textangemessenheit® biindeln
lieBen) als auch das Verstdndnis der Leser (bei der Suche nach einem kollektiven Kon-
sens) einschliefen.

c. En passant wird mit den beiden bisherigen Annahmen ein weiterer wichtiger Punkt
beriihrt. Danach wird die /ntentio auctoris scharf von der intentio operis zu trennen
sein. Mehr noch: Es ist mit Blick auf die bisher formulierte Zielstellung nicht von Re-
levanz, was ein Verfasser mit seinen Zeilen anstrebte, sondern nur, was diese Zeilen
in einem Kommunikationsakt regeln und suggerieren konnten. Im Umkehrschluss kann
also nur der Text dariiber entscheiden, welche Assoziationen angedacht und ausge-
fiihrt, welche Schliisse als unangemessen disqualifiziert werden kannen und miissen.

d. Dieser Sachverhalt ldsst sich noch zuspitzen. Denn (zumindest) im Rahmen der Text-
analyse ist jedwede Spekulation zu vermeiden. So miissen beispielsweise offene Stel-
len auch als offene Stellen kenntlich gemacht werden, vage Signale sind also nicht zu
ibergehen.Die Rechte des Textes sind in der Phase der Datenaufnahme nicht zu u-
berfordern. Auch jede Form der Projektion von personlichem und/ oder enzyklopddi-
schem Wissen auf das sprachliche Material ist zu beanstanden.

e. Schliefllich gilt es, im Augenblick der eigentlichen Interpretation, im Moment der
Verkniipfung einzelner Strukturelemente, den historischen und den gegenwdrtigen
Kontext voneinander zu trennen. Wohl ist es ein Unterschied, ob man einen Text aus
der aufkldrerischen Zeitenwende vor seinem ureigensten Bezugsfeld oder einer
postmodernen Offentlichkeit liest.

An diesem Punkt angekommen muss ein weiteres Problem, das an sich in den spdteren
didaktischen Diskurs gehort, zugleich aber eine Eigenart des bisher entwickelten semio-
tischen Textmodells offenbart, dargelegt werden: Tatsdchlich stiitzt sich jenes Text-
modell (in seiner empirischen Anwendung) auf eine Vielzahl von einzelnen und dabei kom-
plizierten Analyseschritten. Dies ist nicht verwunderlich. Denn die Wahrnehmung eines
literarischen Zeichens kann sowohl Plotstrukturen als auch Isotopien, illokutiven wie
perlokutiven Bestrebungen, Attribuierungen und Perspektivwechseln unterliegen'. Wie

* Wohl lieRe sich von einer Art Ku/turdarwinismus sprechen (Eco, 1996, 5.150-162; COLLINT, 1996, 5.7-27).
> Auch dieser Topos ldsst sich aus seiner Etymologie heraus begreifen. Das Wort Plausibilitat wurde dem
Lateinischen entlehnt, urspriinglich mit der Bedeutung Beifall verdienend. Frei iibersetzt, liefe sich un-
terstellen, dass der besseren Interpretation (mehr) Beifall gespendet wird (KLUGE, 1999, 5.637).

18 Textangemessenheit soll hier bedeuten, dass die wesentlichen semantischen Vorgaben einer zu untersu-
chenden Literatur in ihrer Lesart beriicksichtigt werden, dass die Deutung eines Textes seinen semanti-
schen Besonderheiten nicht widerspricht. Hieran schlieft sich ein einfacher aber keineswegs unproblemati-
scher Gedanke. Die Frage, ob nicht die jeweils bessere Interpretation auf mehr Strukturelementen fuBt?
Entsprechend wdre in Abbildung 1 dieser Arbeit Lesart 2 der Lesart 1iiberlegen, weil sie sich auf eine gro-
Bere Zahl von analytischen Befunden bezieht.

7 Hinter dieser MaBgabe steht eine schlichte Beobachtung: Ein ldngerer Text wird im Allgemeinen nicht
mit gleichbleibender Aufmerksamkeit rezipiert. Das Geddchtnis wahlt aus und behdlt nur das, was wesent-
lich oder interessant scheint. Durch Anwendung spezieller Strategien kann aber die Aufmerksamkeit des
Lesers auf bestimmte Elemente gelenkt werden. Diese Strategien werden als Markierungen bezeichnet
(METZELTIN, JAKSCHE, 1983, S.77).
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aber ldsst sich diese Fiille von méglichen Untersuchungsschritten fiir Schiiler iber-

schaubar und also handlich machen? Zumindest vier Optionen konnen vorgestellt werden:

- Einsichtig ist, dass eine (selbst)reflexive kritische Wahrnehmung von sprachlichen
Zeichen nicht in einem Schuljahr und/ oder in einer Unterrichtseinheit zu erlernen
ist, sondern ein kontinuierliches Training, mit einem frihen Ausgangspunkt voraus-
setzt.

- Damit wird deutlich, dass einem solchen Unterricht nicht nur ein groBerer Stufen-
plan zu Grunde liegen muss, der jeweils vertraute und neue Verfahrensweisen be-
ricksichtigt, die neu erlernten analytischen Techniken sollten auch in einem Ver-
zeichnis, einem Algorithmus, fixiert werden. Ein solches Schema hdtte fiir die Schii-
ler sowohl eine systematisierende (ordnende und mnemotechnische) als auch eine
praktische Funktion. Denn jedes neue sprachliche Zeichen konnte mit Hilfe dieses
(wachsenden) Instrumentariums studiert werden.

- Da die einzelnen Analyseschritte als hochartifizielle Losungsverfahren, durchaus
mathematischen Grundoperationen dhnlich, zu begreifen sind, scheint es zudem
zwingend, liber die Einfiihrung dieser Verfahren nachzudenken. Nicht in jedem Falle,
dies sollte Konsens sein, konnen Schiiler auf induktivem Wege (liber das entdeckende
Lernen) derartige Techniken erfahren. Gerade weil es sich hier um 'Grundrechenar-
ten' mit einem erheblichen Abstraktionsgrad handelt, miissen Phasen einer observa-
tionalen Erfassung eingerdumt werden.

- SchlieBlich ldsst sich in Anlehnung an die Eigenart des semiotischen Textmodells und
mit Blick auf einen wirkungsvollen Unterricht ein Gebot formulieren: Stets ist mit
den Schiilern die Sinnhaftigkeit einzelner Untersuchungsschritte, aber auch das Zu-
sammenspiel mehrerer Befunde zu explizieren. Die Analyse darf sich weder mit der
Suche nach formalen Elementen und Figuren (um ihrer Selbst willen) noch mit der
Verdopplung einzelner Textdetails begniigen. Eine solche Forderung setzt allerdings
auch eine bestimmte Textanlage voraus. Genau genommen sind sprachliche Zeichen
gefragt, die nach der Erstlektiire einen simplen Gehalt vortduschen, deren Analyse
jedoch einen semantischen Reiz, einen Uberraschungseffekt, verspricht. Nur welche
Texte verfiigen iiber derlei Strukturen und machen damit den Schiilern ernsthafte
Analysen plausibel, verwandeln Schulklassen in ein 'Volk von Detektiven?

Zweifelsohne miissen diese Texte entdeckt werden. Wie schwierig ein solches Unter-
nehmen ist, zeigen zwei Beobachtungen: Zum Einen geniigen die wenigsten in den aktuel-
len Lehrbiichern abgedruckten Texte diesem Anspruch, zum Anderen stehen zu vielen
potenziellen Texten umfassendere Strukturuntersuchungen noch aus. Dies gilt auch, der
Anmerkungsapparat mit den neueren wissenschaftlichen Arbeiten darf hier nicht tdu-
schen, fir die ausgewdhlten literarischen Texte. Selbst in der umfassenden Forschung
zu HEINRICH VON KLEISTs Gespenstergeschichte ,Das Bettelweib von Locarno®, aber
auch in den Beitrdgen zur friihen Prosa INGEBORG BACHMANNS fehlen einfache Struk-
turanalysen. An dieser Stelle sind die einzelnen Textbeispiele, deren unsichtbare Struk-
turen, in komprimierter Weise vorzustellen. Komprimiert bedeutet dabei zweierlei: Ei-
nerseits wird in den jeweiligen Darstellungen auf Interpretationsversuche verzichtet,
die einzelnen Skizzen beschrdnken sich also auf die Darstellung analytischer Befunde;
andererseits konnen hier nur die wesentlichen (iiberraschenden und dabei folgenrei-
chen) Textstrukturen aufgedeckt werden.
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.Die Fdhre" (INGEBORG BACHMANN)

.Die Fdhre", eine 1945 von I. BACHMANN (1996, S.10-14)® verfasste Kurzgeschichte®,

setzt sich, dies zeigen analytische Verfahren, aus zwei Niveaus zusammen: Einer narra-

tiven Oberfldache und einem provokativen Subcode. Beide Ebenen seien im Folgenden
vorgestellt.

Liest man die Erzdhlung zum ersten Mal - ohne liber ihre einzelnen Elemente zu reflek-

tieren - scheint sie eine zaghafte Liebesgeschichte wiederzugeben: Der junge Josip

Poje, ein Fdhrmann, der Korbflechterinnen und Handwerksleute, Fremde und ganze Ge-

sellschaften an das andere Ufer eines grofen Flusses zu einem Herrenhaus bringt, ver-

weigert der schonen Maria aus Eifersucht die Fahrt zur anderen Seite. Es geschieht
dies in jenem Augenblick, da sich Maria dem Schlossherren hingeben will. Am Ende des
kurzen Wortwechsels steht allerdings nicht nur diese Verweigerung, sondern auch der

Wunsch Josips, mit der jungen Frau im Winter zu tanzen. Zaghaft stimmt Maria diesem

Begehren zu.

Studiert man diesen Text ein zweites Mal, nunmehr unter strukturalistischen Prdmissen,

wird deutlich, dass dieser vermeintlich schlichte Plot von verschiedenen Markierungen

durchbrochen wird. Markierungen, die einerseits verraten, welche geistige Referenz fiir
eine ideale Rezeption vorausgesetzt wurde; die andererseits aber auch belegen, wie

ernst die Grenzen der Interpretation vorgezeichnet wurden. Tatsdchlich fiihrt eine A-

nalyse der Kurzgeschichte ,Die Fdhre" zu dem Schluss, dass mit dem Plot nur eine ein-

fache Liebesgeschichte vorgetduscht wird. Zumindest lassen sich die vier Primdrkon-
zepte®® in ihrem Zusammenspiel als ein intertextuelles Regelsystem verstehen, welches
eindeutig die Rezeption kanalisiert:

- Der Fluss wird als ,tausendstimmiger Gesang, der das Land mit Rauschen fiillt", als
.breit" ,und wie in sich selbst versunken®, als ,Kraft", die ,Trennung bedeutet”,
atfribuiert.

- Das auf der anderen Uferseite liegende ,Herrenhaus”, das .Schloss”, ist hingegen
von ,brennender weiBer Farbe"; der Herr wird als ,ruhelos”, .sehr mdchtig", ..Scheu
und Ratlosigkeit verbreitend", als .gut" und .nicht mehr jung" vorgestellt.

- Unter welchem Vorzeichnen sich diese Daten summieren lassen, wird schlieflich mit
der Figurenkonstellation deutlich: Gegeniiber stehen sich Josip, oberdeutsch fiir Jo-
seph, und Maria. Sowohl diese neutestamentlichen Namen als auch die Attribuierun-
gen der Primdrkonzepte Fluss und Herr (als Grenzziehung zu einer fremden Lichtge-
stalt) machen deutlich, dass die vermeintlich einfache Geschichte einen religiosen
Unterbau transportiert. Anders gewendet, die Erzdhlung .Die Fdhre" verfiigt iiber
eine Motivkette (formal wahrnehmbar als Isotopie?!), die ein christliches Bezugssys-
tem zur Interpretation dieser Erzdhlung konditioniert. Welche Folgen aber hat die-

8 Der Forschungsstand zu dieser friijhen Prosa kann hier nicht einmal anndhernd skizziert werden
(HAPKEMEYER, 1982; WEBER, 1986).

1 Dieser Topos soll hier nicht definiert werden. Denn es ist nicht einsichtig, welche spezifischen pragmati-
schen Aspekte eine Kurzgeschichte im Unterschied beispielsweise zu einer Anekdote und einer Novelle
offeriert. Nach MaBgabe eines semiotischen Textmodells sind nicht die Merkmale einer literarischen Gat-
tung wesentlich, sondern deren rezeptive Konsequenzen (SPINNER, 1984, S5.29-48; THIERMANN, 1999. S.9ff.).
20 vgl. zu dieser hilfreichen Konstruktion die wichtigen Arbeiten von H.-6. WERNER (1984, hier 5.236-270).
21 Darunter sind als Verbindungslinien (Ketten) gedachte, semantische Beziehungen zwischen bedeutungs-
dhnlichen Wértern in einem Text zu verstehen. Isotope haben so eine textbedeutungsaufbauende Funktion.
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ser intertextuelle Verweis? Fiir die Beantwortung dieser Frage scheint es zwingend,
die urchristliche Geschichte, insbesondere die Evangelien von Matthdus (Matth 1,18-
25) und Lukas (Luk 1,26-33) vergleichend hinzuzuziehen. Die Provokationen, die nun
abzuleiten sind, kdnnen hier nur angedeutet werden:

- Die BACHMANNSCHE Erzdhlung widerspricht der Darstellung der Evangelien insofern,
als sich Maria selbst dem Herrn ,bringen" maochte. Noch in der Verkiindung des Lu-
kas ‘ward berichtet', dass der Weltenschopfer die Initiative ergriff und seinen Bo-
ten Gabriel aussandte.

- Zudem gelangt Maria in der Adaption von I. BACHMANN auf Grund der Weigerung des
jungen Fdhrmannes nicht zum Herren. Mit anderen Worten, der Augenblick der un-
befleckten Empfdngnis wird hier verhindert. Dies ldsst dann einen ndchsten Schluss
zu: Dass ndmlich die Zeugung des Messias als ein ‘weltlicher' Akt zu begreifen ist.

- Im gleichem Atemzug gewinnt die Figur des Joseph die Qualitdt eines ‘echten’ Riva-
len. Denn tatsdchlich hat Josip in der BACHMANNSCHEN Geschichte die Kraft, dem
Herren der anderen Welt Paroli zu bieten.

- Auf eine hohere Abstraktionsebene iibersetzt, ldasst sich zusammenfassen, dass ein
Mann und damit ein Mensch die Liebe und Ordnung des urchristlichen Gottes verhin-
dert??,

Nochmals, nimmt man die Befunde der hier vorgestellten kurzen Untersuchung ernst,
verbietet sich eine oberfldchliche Diskussion des Plots. Statt dessen ist liber die Funk-
tion mehrerer intertextueller Markierungen nachzudenken. Sie fungieren als wesentli-
ches Deutungskorsett.

.Das Trockendock" (STEFAN ANDRES)

Zumindest zwei Parallelen verbindet die Kurzgeschichte ,Das Trockendock" von S.
ANDRES (HOYER, 1948)% mit der vorherigen Erzdhlung. Zum Einen eréffnet auch hier die
Analyse eine vordem eher unscheinbare Perspektive auf den Text, zum Anderen wurde
in beiden Fdllen das gleiche Referenzsystem bemiiht.

Erzdhlt wird die seltsame Geschichte von der Erfindung des Trockendocks (in Toulon
gegen Ende des 18. Jahrhunderts). Der Ingenieur Grognard beobachtet den Stapellauf
eines Schiffes, bei dem, wie iiblich, ein Galeerenstrafling unter Lebensgefahr versucht,
die letzten Bremsklotze wegzuschlagen, um sich so seine Freiheit zu verdienen. Der
Strafling mit der Nummer 3222 verliert bei diesem Versuch sein Leben. Grognard, von
diesem Ereignis betroffen, entwickelt daraufhin eine Technologie, die derlei Unfdlle
verhindern soll: das Trockendock. Kurz nach Gebrauch des ersten Docks wird Grognard

22 Die Zeitangabe am Anfang der BACHMANNSCHEN Erzdhlung widerspricht diesen Ausfiihrungen nicht! Denn
nach der hebrdischen Kalenderrechnung entspricht der sechste Monat des Jahres, in Mitteleuropa der
erste Sommermonat, dem Monat Mdrz. Damit ist die Schwangerschaftszeit von neun Monaten bis zur Ge-
burt Christi am 25. Dezember realistisch. Eines ist dabei zu beachten: Da in den Evangelien keine Angaben
zum Datum der Geburt gemacht werden, ist nicht sicher, dass Jesus tatsdchlich an diesem Tag geboren
wurde. Eigentlich wird das Weihnachtsfest erst seit 354 gefeiert, als Papst GREGOR den 25. Dezember zum
Tag Jesu Geburt erkldrte. Damit folgte er der friihen Kirche, die dazu tendierte, heidnische Riten mit
ihren eigenen Festen zu vereinen.

23 Auch hier muss die literaturwissenschaftliche Forschung vernachldssigt werden (THIERMANN, 1999,
5.207-223; HENNECKE, 1962).
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von einem Strdfling als '‘Mann des Fortschritts, der den Weg zur Freiheit versperrte'
erschlagen.

Der Leser dieser Prosa wird durch verschiedene Hiirden gestort. Bereits der Titel der
Erzdhlung irritiert, denn was ist ein 'Trockendock??* Neben diesem fachlichen Wissen
wird dem Leser ein erhebliches MaB8 an poetologischer Kompetenz abverlangt. Tatsdch-
lich unterbinden mehrere erzahltechnische Besonderheiten eine nur fliichtige Rezepti-
on. Hierzu gehéren a) die raffinierte Kreuzung unterschiedlicher literarischer Gattun-
gen, b) die schwierige Staffelung der einzelnen Handlungsabschnitte sowie c) auf der
Ebene des Plots die Verschrdnkung von zwei unterschiedlichen Ungliicksfdllen. Auf alle
drei Sachverhalte sei kurz eingegangen.

zu a) Zumindest zwei literarische Gattungen wurden in der Erzdhlung ,Das Trockendock
miteinander verschrdnkt: Zum Einen lassen sich in diesem Text novellistische Elemente
nachweisen, hierzu gehért vor allem die Darstellung einer 'unerhérten Begebenheit??;
zum Anderen sind anekdotische Ziige auffdllig. Zu den wesentlichen Merkmalen dieser
Gattung zdhlt man nicht nur das kleine Ereignis, die oft zugespitzt, pointiert oder dra-
matisch gestaltete Handlung, die menschliche, schicksalhafte, nicht selten politische
Bedeutungen vermittelt, sondern auch, und dies ist hier entscheidend, die Gratwande-
rung zwischen gedachten und historisch gesicherten Details (WILPERT, 1979, S.27f.).
Anekdoten sind also im Niemandsland zwischen Fiktion und Wirklichkeit angesiedelt.

Die Uberschneidung beider Gattungen hat nun wenigstens zwei Konsequenzen: Einerseits
wird eine ungeheuerliche, vermeintlich fingierte Begebenheit auf das Niveau einer au-
thentischen Geschichte gehoben, andererseits damit die Glaubwiirdigkeit der Darstel-
lung nicht nur erhoht, sondern zugleich die affektive Anbindung des Lesers um ein Viel-
faches verstdrkt. Dem Leser wurde damit die Mdglichkeit verstellt, allzu schnell fiir
eine niichterne Bewertung auf eine allgemeinere Beobachterperspektive auszuweichen.

zu b) Ahnlich kompliziert gestaltet sich die Strukturierung des Plots. So wird der Leser
nicht mit einer einfachen Abfolge der Ereignisse konfrontiert, sondern, wie die Abbil-
dung 2 zeigt, vor drei sowohl in der Chronologie als auch der Abstraktion unterschiedli-
che Ebenen gefiihrt: Nachdem im ersten Abschnitt der Gegenstand der Erzdhlung all-
gemein und rdatselhaft umrissen wird, suchen die beiden folgenden Absdtze zuerst den
AnstoB fiir die Erfindung des Trockendocks durch Grognard, dann aber das Verhangnis
des Ingenieurs nachzuzeichnen. Durchaus liefe sich also von einer deduktiven Herange-
hensweise sprechen.

Abstraktionsgrad
A

24 Trockendocks werden meist dazu verwendet, Schiffe unter der Wasserlinie zu reparieren. Das Schiff
wird in ein untdr der Wasseroberfldche liegendes Trockendock gezogen, dann wird dieses geschlossen und
das Wasser herjausgepumpt, so dass das ganze Schiff fiir Reparaturarbeiten zugdnglich ist.

25 Beinahe wortlich wird dieses bekannte Kriterium aus den Gesprdchen GOETHES mit ECKERMANN
(25.01.1827) iibernommen. Es findet sich als Selbsreferenz am Anfang der Erzdhlung: .Das Trockendock in
Toulon ... verdankt einer merkwiirdigen Begebenheit seinen Ursprung.” (Hervorhebung durch d. V.) (WILPERT,
1979, 5.556-559, hier 5.557)
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Abbildung 2. Die Struktur der Erzahlung Das Trockendock'

zu c¢) Schwierig ist schlieflich die Bewertung des Geschehens. Zweifelsohne ldsst sich
die Geschichte als 'entsetzlich' und 'tragisch' apostrophieren. Damit ist allerdings noch
nicht gekldrt, fir welche Figur bzw. Figurengruppe der Leser Sympathien entwickeln
soll. Tatsdchlich konditioniert eine erste Lektiire sowohl fiir den Strdfling mit der
Nummer 3222 als auch den sterbenden Grognard Mitgefiihl. Zudem scheint der
schreckliche Vergeltungsakt am Ende der Erzdhlung nicht unbegriindet. Immerhin nahm
die Erfindung des Ingenieurs vielen Galeerenstrdflingen die Moglichkeit, um ihre Frei-
heit zu ringen.

Wer also ist wessen Opfer, wer kann und muss als tragische Figur begriffen werden?
Eine genauere Betrachtung der handelnden Figuren fiihrt zu einem erstaunlichen Befund
und erlaubt eine Antwort: Wahrend der Ingenieur Grognard als Angehdriger der Aristo-
kratie sozial ausgewiesen wird - er ,ergotzte seine Augen an den iibrigen festlichen Gds-
ten”, hielt selbst einen ,Stock mit Silberknauf" in seinen Hénden - erscheint der im An-
gesicht des Todes stehende Strdfling mit der Nummer 3222 beinahe kiinstlich deko-
riert: Er stand in seiner ,roten Jacke", mit ,schweren hufnagelbeschlagenen Schuhen®
und .einem riesigen Zuschlaghammer in der Hand" vor dem ,schwarzen Fittich" und ‘ver-
drehte kurz die Augen, als verschlinge er damit das Schiff'. Bereits diese wenigen Mar-
kierungen, insbesondere der Kontrast von schwarzer und roter Farbe sowie der Pferde-
fuB, legen den Schluss nahe, dass der Strdfling mit Attributen des Teufels versehen
wurde. Eine weitere Sichtung des Textes bestdtigt diesen Verdacht. Nicht nur wird der
Tod des Haftlings mit .ausgelassenem und teuflischem Jubel® begleitet, nicht nur
wiinscht der spdtere Maorder Grognards sein Opfer ,zur Hélle", auch die Nummer auf
der griinfarbenen Miitze ldsst sich in diesem Sinne lesen. Tatsdchlich birgt die Zahl
3222 eine Multiplikationsaufgabe mit einem unzweideutigen Ergebnis: 3 x 222. In der
Tradition der Apokalypse steht die Zahlenfolge 666 als Symbol des Bosen (Offb 13,18).
Erst jetzt lieBe sich die eingangs gestellte Frage beantworten. Tatsdchlich scheiden die
Strdflinge als vermeintliche Sympathietrdger des Lesers nicht nur aus ethischen Be-
weggriinden aus, auch verschiedene sprachliche Gestaltungselemente verbieten eine An-
teilnahme. Zugleich riickt der letzte Befund, der Nachweis religioser Markierungen, den
Text in einen neuen Problemkreis: Denn nunmehr steht der Konflikt zwischen aufkldreri-
schen und theologischen Bedeutungsfeldern zur Disposition.

.Die Karawane und die Auferstehung" (INGEBORG BACHMANN)

Ganz anders die Erzdhlung ,Die Karawane und die Auferstehung" von I. BACHMANN
(1996, 5.23-27). Erstmals am 25. Dezember 1949 sowie am 14. April 1951 versffent-
licht, wird in ihr die Geschichte von fiinf Menschen geschildert, die das Jenseits, eine
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wiste Landschaft, durchlaufen: Ein alter Mann, ein Mddchen, ein junger Mann, eine dlte-
re Frau und ein Knabe erinnern sich an den Augenblick ihres Todes, ,es war Friihling und
der Wind trommelte ans Fenster". Allein der Knabe hebt sich von diesem Kreis ab, allein
er splirt noch die Sehnsucht nach Leben und lduft mit stiller Freude. Schlielich wird die
kleine Karawane von zwslf Glockenschldgen erschiittert. Darauf sind die Wanderer ver-
schwunden, nur an der Stelle, wo der Knabe lief, brennt eine kleine Flamme.

Hier beginnt die Anndherung an diese Prosa. Tatsdchlich werden dem Leser der Ge-
schichte, wie die folgende graphische Darstellung zeigt, mehrere Differenzierungen
abverlangt.

@ trtr ot EEEE Zvh e
N

Diesseits Jenserts

v

Leser Erzahlzeit

Abbildung 3: Der Bauplan der BACHMANNSCHEN Erzdhlung

Das raffinierte Kompositionsprinzip dieses Textes erschlieft sich erstmals mit der prd-
zisen Analyse der einzelnen Figuren (®). Verschiedene Beriihrungspunkte sind hier fest-
zuhalten:
So wird von den Figuren deren eigentliche Todesursache (teilweise verschliisselt!)
wiedergegeben. Wdhrend sich der alte Mann an .qudlende Schmerzen" erinnert,
scheint das Mddchen an Schwindsucht (als Folge von Hunger) gestorben zu sein,
wdhrend sich der junge Mann nach der Verletzung seiner Beine auf Kriicken
schleppt, scheint die dltere Frau erfroren zu sein: ,Ach wdre doch der Wind durchs
Fenster geflogen und hatte Feuer gemacht.”
Auch auf der lexischen Ebene weisen die Refrospektiven der einzelnen Figuren Ge-
meinsamkeiten auf: Bemerkenswert scheint zum Einen die wiederholte Verwendung
des Topos 'Friihling', und hier dessen Bedeutungsverschiebung: ‘Friihling' wird in der
Erinnerung der Verstorbenen (mit Ausnahme des Knaben) nicht als Sinnbild von
Hoffnung und Neubeginn konnotiert, sondern in die Ndhe des Wortes 'Tod' geriickt.
Dies wird im Aufbegehren des Jungen sogar expliziert: ,Das ist doch nicht der Friih-
ling, von dem ihr sprecht!" Zum Anderen ist mehrfach vom ,Wind", der an das Fens-
ter, an die Brust ,trommelte”, die Rede. Ein Wind, der Feuer hdtte machen konnen,
der wohl euphemistisch die peitschenden Gerdusche eines Maschinengewehrs um-
schreibt.
Der kleinste gemeinsame Nenner dieser Befunde und damit der Hintergrund der Erzdh-
lung lasst sich mit einem Wort bezeichnen (@): Krieg. Bemerkenswert ist diese Herlei-
tung deshalb, weil sie mit einer sprachlichen Besonderheit einhergeht, die in der Litera-
turwissenschaft unter dem Terminus der Leerstelle bekannt ist. Darunter versteht man
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den empirisch verifizierbaren Sachverhalt, dass eine Aussage, die im Textplan angelegt
aber nicht verbalisiert ist, den Sinn des Textes gleichwohl mitbestimmt. Tatsdchlich
findet sich der Topos 'Krieg' nicht ein einziges Mal im gesamten Text.

Doch welches Gewicht kommt dem Knaben zu? Immerhin unterscheidet er sich von den
librigen Wanderern. Und dies in mehrfacher Hinsicht (®): Zum Ersten wird die Ursache
fiir seinen Tod nicht genannt, allenfalls sind Spuren von Einsamkeit, also seelische Ver-
letzungen, zu vermuten®; zum Zweiten hat (nur) der Junge seine Erwartungen an den
Frihling behalten (.,Den miBt ihr mir zeigen, den wunderbaren, goldblauen Friihling, der
mit einem Gefolge von Kirschbliiten und klingenden Himmelschlisseln kommt ..."); zum
Dritten fdllt er durch seinen inneren Frohsinn aus der Gruppe heraus; zum Vierten
bleibt nur von ihm ein Gran, eine kleine Flamme. Dem Interpreten bleibt es vorbehalten,
diese Besonderheiten zu erkldren. Sicherlich wird man von einem ‘Prinzip Hoffnung' aus-
gehen kénnen.

Schlieflich ist auf die christlichen Markierungen in der BACHMANNSCHEN Erzdhlung hin-
zuweisen (@®). Und zwar deshalb, weil von ihnen sowohl die semantische Dimension als
auch die formale Struktur des Textes betroffen ist. Zumindest zwei dieser Hinweise
seien hier angefiihrt. Gemeint ist die wiederholte Verwendung des Auferstehungsmotivs
(etwa in der Uberschrift), gemeint sind allerdings auch die eigentlichen Versffentli-
chungsdaten dieser Geschichte: Sowohl der 25. Dezember 1949 als auch der 14. April
1951 lassen sich als christliche Feiertage (Weihnachten und Ostern) erkennen. Doch
damit nicht genug: Am Ende der Erzdhlung werden die Figuren von zwolf Glockenschld-
gen iiberrascht. Nur, was kiindigen diese Schldge an? Verstdndlich wird diese Nachfrage
mit Blick auf eine katholische Tradition. Zwolf Glockenschldage konnen hier zweierlei
symbolisieren: In der Mittagsstunde den Tod, um Mitternacht die Auferstehung.
(LURKER, 1988, S.241) Dass tatsdchlich der Augenblick des neuen Morgens angedacht
war, zeigt in diesem Zusammenhang eine letzte Beobachtung: Der Text hatte entspre-
chend der Werkausgabe genau 24 Absdtze.

.Die Kirschen" (WOLFGANG BORCHERT)

Ohne derlei intertextuelle Beziige kommt die folgende kurze Geschichte, ..Die Kirschen"
von W. BORCHERT (1996, S.13-15), aus. Weder lassen sich hier religiose Zusammenhdnge
noch Verweise auf einen konkreten historischen Kontext nachweisen?’.

Im Mittelpunkt dieser Geschichte steht ein kranker Junge, der im Fieberwahn glaubt,
sein Vater wiirde im benachbarten Zimmer seine Kirschen essen. Der Junge priift seinen
Verdacht, muss aber feststellen, dass sich sein Vater statt dessen beim Versuch, die
Kirschen umzufiillen, verletzte. Die Kirschen selbst stehen vor dem Fenster. Als der
Vater sie dem Jungen bringt, hat dieser die Bettdecke weit liber seinen Kopf gezogen.
Eine bewegende Erzdhlung, zweifellos. Gleichwohl irritiert sie den Leser. Denn, scheint
das Thema nicht allzu schlicht? Welcher tiefere Sinn sollte sich hinter einem Glas von
Kirschen verbergen? Perspektivwechsel. Steht nicht im Mittelpunkt einer semiotischen
Textbetrachtung die Frage nach einer pragmatischen Steuerung? Und miissten insofern

26 Nur der Knabe wuBte nichts von Geigen, die zu leise klingen, und von Tochtern, die ‘Vater' sagen, nichts
voh schénen Haaren, nichts von Gott ... nicht einmal von GroBmiittern wute er, die auf Enkelkinder warten
..." (BACHMANN, 1996, S.25)

" Da im Vorfeld dieser Darstellung die Suche nach einer intentio auctoris ausgeschlossen wurde, ist es nicht
legitim, biographische Details, etwa BORCHERTS bestiirzende Erfahrungen aus dem 2. Weltkrieg auf diesen Text
zu projizieren. Auch seine Entstehungszeit éndert daran nichts! Die Erzdhlung wurde um 1945 geschrieben.
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nicht zumindest grundlegende Daten gesichert werden? Im Fall der vorliegenden Prosa
fdllt dies zundchst nicht schwer. Die Handlung spielt in einem eng begrenzten Raum, in
zwei kargen Zimmern, vage wird der zeitliche Rahmen angedeutet. Wichtiger scheint
der Umstand, wonach die Geschichte aus einer personalen Erzdhlposition entwickelt
wird. Genaugenommen gleicht sich der Fokus der Wahrnehmung des fiebernden, um sei-
ne Kirschen besorgten Knaben an. Gerade weil der Junge so krank ist, muss diese Wahr-
nehmung jedoch angezweifelt werden. Mit anderen Worten, die Geschichte von
WOLFGANG BORCHERT entwirft nicht einfach eine Welt, sondern zeigt diese Welt gebro-
chen durch die Augen eines kranken Kindes.

Der bedenkliche Zustand des Jungen wird durch die Redundanz zweier Worter, ,Kir-
schen" und ,Fieber", deutlich. Dass allerdings die von ihm wahrgenommenen Vorgdnge
nicht identisch sind mit dem tatsdchlichen Geschehen, scheint nur an einer einzigen
Stelle (©) zwingend: Der Junge findet seinen Vater auf dem Boden sitzend, .die ganze
Hand voll Kirschsaft" [8-11;15]. Erst Augenblicke spdter spricht der Vater dazu einige
kldrende Worte: ,Ach das ist nicht so schlimm. Das ist nur ein kleiner Schnitt. Das hort
gleich auf." [29] Der fiebernde Knabe, und mit ihm der Leser, sieht also nicht die Ver-
wundung, er verwechselt das Blut mit dem roten Kirschsaft. Problematisch ist diese
Nahtstelle zwischen der fiktiven Welt des Textes und deren verfdlschten Wahrneh-
mung deshalb, weil auch hier, dhnlich der vorherigen Erzdhlung, eine Leerstelle zu beo-
bachten ist: Der Topos 'Blut' kommt nicht vor. Mit anderen Worten, dem Leser dieser
kurzen Geschichte wird sowohl eine Verkniipfungs- als auch eine Differenzierungsleis-
tung abverlangt. Er wird nicht einfach in eine fingierte Welt eingefiihrt, sondern muss
lber eine Irritation, die nicht ausdriicklich ausgefiihrt wird, die dargestellte Welt als
Tduschung begreifen.
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Wirklichkeit aus der Sicht
des kranken Jungen
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Leser Textwelt

Abbildung 4: Die Spur fir den idealen Leser des Textes von W. BORCHERT

Erst jetzt kann die Arbeit des Interpreten beginnen. Erst jetzt kann ilber die Sympa-
thietrdger der Erzdhlung diskutiert werden. So wird deutlich, dass es nicht um die e-
goistischen Ziige eines Kindes geht, sondern um Urteile ohne Wirklichkeitsbezug.

.Das Bettelweib von Locarno" (HEINRICH VON KLEIST)

Zu den bekanntesten Erzdhlungen H.v. KLEISTs zdhlt die erstmals in den Berliner A-
bendbldttern am 11. Oktober 1810 publizierte Gespenstergeschichte ,Das Bettelweib
von Locarno" (1997, S.51-54). Die Zahl der Interpretationen ist hier, im Gegensatz zu
den bisherigen Texten, beachtlich®. Gleichwohl sei ein eigenes Angebot vorgestellt.
Erzdhlt wird die Geschichte eines Marchese, der bei seiner Heimkehr von der Jagd in
seinem Schloss, in dem Zimmer, in dem er seine Waffen abzustellen pflegte, eine alte
kranke Frau auf Stroh gebettet findet. Unwirsch fordert der Marchese das Bettelweib
auf, sich hinter den Ofen zu begeben. Die Alte rutscht indes auf dem glatten Boden aus
und stirbt. Erst Jahre spdter wird ein Gast, ein florentinischer Ritter, der das Anwesen
zu kaufen wiinscht, auf einen Spuk aufmerksam, der an diese Geschichte erinnert. Am
Ende einer Kette solcher gespenstischen Erscheinungen ziindet der Marchese das
Schloss an und stirbt in den Flammen.

Genaugenommen zerfdllt die Geschichte in zwei Hdlften. Wahrend im ersten Teil der
Tod der Alten im Mittelpunkt steht, wird in der zweiten Hdlfte vor allem die Spuker-
scheinung, die den Marchese in den Tod drdngt, beschrieben. Aber nicht dies scheint
strittig, sondern die Frage, in welcher Weise beide Teile zusammengehdren. Zwei Ant-
worten scheinen moglich: Aus der Sicht des Bettelweibes ldsst sich von einem Racheakt
sprechen, aus der Perspektive des Marchese von der Einlésung einer Schuld.
Tatsdchlich? Es wird zu zeigen sein, dass diese Deutung des Plots (und nur des Plots)
problematisch ist, so man die Eigenheiten des Textes ernst nimmt.

8 Wahrend sich E. WERLICH (1965, 5.193-197) bemiihte, die Erzdhlung durch biblische und soziale, also
textexterne, Assoziationen aufzuwerten, las C. GRAWE (1974, S.92ff.) die Spukgeschichte vor dem Hinter-
grund biographischer Details als Folgeerscheinung der KANT- Krise, als Drama des Zusammenbruchs einer
rationalen Weltinterpretation. Wahrend 6. ScHuLz (1974, 5.431-440) phantasievoll den KLEISTSCHEN Text
als Ehetragodie rezipierte, suchten E. PASTORs und R. LEROYS (1979, S.166ff.), die zahlreichen Briiche der
Erzdhlhaltung als Ausdruck einer widerspriichlichen Welt zu interpretieren, in der als sinnvolles, regelmaBi-
ges Gesetz einzig der Spuk bleibt. Die folgende Analyse der wirklichkeitsmodellierenden Funktion des Tex-
tes kann diese Vorstellung teilweise bestatigen.
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In einem ersten Arbeitsschritt misste die Erzdhlung nach auffdlligen Markierungen

untersucht werden. Insbesondere die detaillierten Informationen zu dem geheimnisvol-

len Zimmer, jenem 'Ort gespenstischer Strafe' sind hier zu verfolgen. Eindeutig ldsst

sich verifizieren:

- Der Raum befindet sich im Haupt- und Herrschaftsgebdude.

- Das Zimmer liegt in der oberen Etage des Hauses. Es ist davon die Rede, dass ..der
florentinische Ritter mitten in der Nacht verstort und bleich herunter kam".

- Der Raum wird als ,hoch und weitldufig", als ..sehr schén und prdchtig eingerichtet"
beschrieben.

- Das Zimmer verfiigt iiber einen Ofen und fiihrt als Inventar zumindest einen Waf-
fenschrank.

- Der Boden des Raumes ist glatt. (Hier lasst sich iiber Marmor- und Parkettbelege
streiten.)

Mit Blick auf einen zeitgendssischen sozialen Standard bekommen diese Verweise nun
ein erstaunliches Gewicht. Denn mit der Figurenkonstellation, dem Marchese als Vertre-
ter einer adligen Lebenssphdre und dem Bettelweib aus dem vierten Stand, wird ein di-
rekter Bezug auf zwei Antipoden und die damit verbundenen Konventionen hergestellt.
Die Geschichte liest sich vor diesem Hintergrund neu: Ein Adliger kommt von der Jagd
und findet in seinen exklusiven Wohnrdumen eine bettelnde Frau. Unerhort? Er reagiert
unwillig®, nicht bésartig, und befiehlt der Alten .aufzustehen und sich hinter den Ofen
zu verfiigen". Er droht nicht mit Strafe, verweist sie nicht etwa des Hauses. Er ordnet
an, dass sie sich hinter dem Heizkorper aufhalten soll (um nicht die Etikette zu storen,
mag man mutmaBen). Von einer Schuld des Marchese kann mit Blick auf die im zeitgends-
sischen Lesepublikum selbstverstdndlichen Wissenssysteme also nicht die Rede sein.
Tatsdchlich reagiert er im Rahmen seiner Konventionen ausgesprochen milde®.

Nur welchen Konflikt beriihrt dann diese Erzdhlung? Eine Antwort sollte das greise
Weib geben. In einem zweiten Arbeitsschritt miisste geklart werden, mit welcher Funk-
tion diese Figur in der romantischen Literatur eingesetzt wurde. Hilfreich sind hier die
Arbeiten von G. GLOCKENJAN und A. TAEGER (1990, S.74-76), ihr Versuch, die verschie-
denen literarischen Erscheinungsformen der alten Frau aufzuschliisseln: Nahm das
graue Weib den ihm zugewiesenen sozialen Ort in Ehe und Familie nicht ein, wurde ihm
liberhaupt kein Platz in der gesellschaftlichen Wirklichkeit zugestanden. Mit ungewshn-
licher Konstanz beschwor diese Alte, die Greisin als literarische Figur, die Mdchte des
Schicksals. Man mag sich hier an andere romantische Erzdhlungen, den .Blonden Eck-
bert" von L. TIECK, an den ,Goldenen Topf" von E.T.A. HOFFMANN, an BRENTANOS ,Ge-
schichte vom braven Kasper| und dem schonen Annerl" oder das . Mdrchen von der golde-
nen Gans" der Gebriider GRIMM erinnern. Stets griff das alte Weib in das Leben der
Helden ein, wurde es sowohl real als auch transzendent konnotiert. Die KLEISTSCHE Er-
zdhlung beschreibt in dieser Folge nicht das Verhdltnis von Schuld und Siihne, sondern
wie undurchschaubar, wie ungerecht das Schicksal dem menschlichen Wertempfinden
bleibt. (Dies ist im Ubrigen auch Gegenstand der Novelle ,Michael Kohlhaas". Auch hier

29 Zumal mit dieser Annahme einer Schuld- Siihne- Problematik im Text erhebliche inhaltliche Differenzen
ungelost bleiben: So scheint die gespenstische Rache der alten Frau .nach mehreren Jahren" duferst vage
motiviert, finden sich fiir die Einsicht von Schuld und eine Erinnerung an das weit zuriickliegende ‘Verbre-
chen' keinerlei Belege.
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findet sich das alte, geheimnisvolle Weib, die Zigeunerin Elisabeth, die das tragische
Ende der Geschichte kennt und mittels einer verschlossenen Kapsel den verurteilten
Kohlhaas zu retten sucht.) In der Erzdhlung ..Das Bettelweib von Locarno® erkldrt dieser
schicksalhafte Einschnitt schlieflich, warum der vermeintlich schuldige Marchese im
Augenblick der 'gerechten Strafe' als ,Ungliicklicher® bezeichnet wird. Denn die ge-
spenstische Riickkehr des Bettelweibes scheint willkiirlich. Und keine Oberfldchlichkeit,
kein Fehlverhalten des Schlossherrn begriindet das hereinbrechende Ende.

4. Didaktische Analyse

Nunmehr sind die vorgestellten literaturwissenschaftlichen Befunde fiir die ‘Ordnung
des Unterrichts' zu iibersetzen. Ein solcher Transfer impliziert genaugenommen zwei
Niveaus: Zum Einen die Frage, welchen Gewinn die Schiiler aus einer derartigen Unter-
richtseinheit ziehen konnen, zum Anderen die Frage nach ihrer gesellschaftlichen Be-
deutung.

Der Ausgangspunkt der bisherigen Gedankenfolge kniipfte an die Beobachtung eines
medialen Zeitalters. Tatsdchlich ist die heutige junge Generation einer Flut, einem im-
mensen Angebot von raffinierten bildhaften und sprachlichen Zeichen, ausgesetzt und
kann sich vor dieser Gefahr zumindest nicht verbergen. Inwieweit der Deutschunter-
richt hier eine Hilfestellung geben und also eine aufkldrerische Funktion beanspruchen
kann, wird zu diskutieren sein. Ziel miisste es in jedem Fall sein, die Schiiler gegen diese
Angebote unzdhliger Offentlichkeiten kritikfdhig zu machen. Dies setzt letztlich vor-
aus, dass sie verstehen, auf welche Weise Zeichen Bedeutungen suggerieren, weshalb
lberhaupt Zeichen faszinieren konnen. Ein solcher Anspruch fiihrt, ernstgenommen, zu
erheblichen Konsequenzen. Denn es reicht nicht aus, die pragmatische Veranlagung der
Schiiler weiterzubilden. Es reicht auch nicht aus, deren alltdgliche Umgangsform mit
Zeichen lber einzelne analytische Schritte an wissenschaftliche Kriterien anzubinden.
Vielmehr gilt es, Wirkungsweisen von Sprache grundlegend aufzudecken®®. Anders ge-
wendeft, es ist ein Unterschied, ob man einen Text unreflektiert wahrnimmt oder das
Verstdndnis des gleichen Textes liber die Differenzierung bestimmter Strukturelemen-
te zu sichern versucht oder diesen Text auf seine suggestive und kanalisierende Kraft
hin untersucht.

Eine kritische Wahrnehmung von sprachlichen Zeichen anzuregen, ist zweifelsohne
schwierig, denn sie setzt unterschiedliche Blickwinkel voraus. So ist zu beachten, welche
sprachlichen Elemente welcher Strukturebenen einander bedingen, welche Punkte eines
Zeichens als Gelenkstellen fiir verschiedene Lesarten fungieren, welche Anschlussmog-
lichkeiten an welche Wissenssysteme wie offeriert werden. Zugleich werden Zweifel an
den vertrauten Praktiken des Literaturunterrichts deutlich. Denn wie weit fiihrt die
Inhaltswiedergabe eines Textes, die Verflechtung der Textoberfldche mit den biogra-
phischen Spuren des Verfassers, die Sammlung von rhetorischen Figuren, auch die krea-
tive Vollendung eines Textfragments? Da noch nicht der Zeitpunkt ist, auf diese Unter-

%0 Dieses Verlangen ist so neu nicht. Zumindest auf der bildungspolitischen Ebene lassen sich dhnliche For-
derungen belegen. Vgl. bspw. fiir Klassenstufe 7 u. 8: ,Erkennen des Zusammenhangs von Struktur und
Funktion in Abhdngigkeit von kommunikativen Bedingungen ... Erkennen verschiedener Mdglichkeiten der
Textverflechtung" (Rahmenplan MV, 1999, S.8 u. bes. 17f.)
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richtsmethoden einzugehen, ist nur soviel festzuhalten: Keiner dieser Verfahren erlaubt

es, die komplexen Wirkungsweisen eines Textes und also das unsichtbare Regelwerk®

der 'gebundenen’ Sprache zu erhellen.

Im vorherigen Kapitel wurden (stark verkiirzt) fiinf Erzdhlungen und deren unscheinbare

Strukturen nachgezeichnet. Ausgewdhlt wurden die Prosatexte von I. BACHMANN, S.

ANDRES, W. BORCHERT und H.v. KLEIST vor allem aus einem Grund. Sie sind hicht nur (mit

einer Durchschnittsldnge von 80 Zeilen) relativ iiberschaubar, sondern tduschen bei der

ersten Lektiire eine Einfachheit vor und verbergen gleichsam ihre wundersamen Wur-
zeln. Erst eine ernsthafte Untersuchung der Textdaten kann zeigen, welche Wege dem
aufmerksamen Leser auferlegt werden, welche Grenzen die Texte geltend machen®?.

Deutlich werden bereits an dieser Stelle zwei Effekte eines semiotischen

Unterrichtsmodells: Zum Einen werden Schiiler zu einem intensiven Leseverhalten

angeregt, zum Anderen die Rechte des Textes (zumindest) iber die ersten

Lektiireeindriicke gestellt. Das daraus resultierende Misstrauen wider eine

oberflachliche Umgangsweise mit sprachlichen Zeichen kann bereits als selbstreflexive

Verhaltensweise verstanden werden. Dennoch erregt die Auswahl der Texte

Widerspruch. Die Probleme kdnnen in drei Punkten gebiindelt werden:

a. Aus der Perspektive eines pragmatischen Philosophen (oder eines Dekonstruktivisten)
lieRe sich wohl fragen, inwieweit die prdsentierten Strukturen als 'positivistischer
Riickfall', als Zeugnis einer absurden Wahrheitssuche verstanden werden kénnen?

b. Vergleicht man unabhdngig von dieser grundsdtzlichen Kritik das Niveau der
vorgestellten Erzdhlungen mit den Fdhigkeiten, iiber die die Schiiler einer 7. Klasse
verfiigen, konnte man zu dem Schluss kommen, die Textauswahl sei zu anspruchsvoll.

c. Hieran kniipft schlieflich ein unterrichtsmethodischer Einwand an. Denn wenn die
Schiiler der 7. Klasse mit den vorgestellten Textstrukturen ulberfordert wdren,
sollten die Grenzen der Texte nur mit einer engen Steuerung erreicht werden
konnen. Derlei rigide Formen (beispielsweise im Unterrichtsgesprdch) sollten
wiederum das eigenstdndige, entdeckende Lernen der Schiiler verhindern und damit
in hohem MaBe demotivierend wirken®>,

Zu a.

Wenig Hoffnung besteht, die Auseinandersetzung zwischen Pragmatikern und Struktu-
ralisten, zwischen Semiotikern und Dekonstruktivisten aufzulésen. Deshalb sei lediglich
ein Ressentiment, das stets mit textwissenschaftlichen Anspriichen verbunden wird,
aufgegriffen. Es ist schlicht unrichtig, die Mihen um strukturalistische Methodologien,
als 'knécherne Verfahren', die den Text in der Objektivitdt eines sprachlichen Gegens-
tandes zu erkennen glauben, zu disqualifizieren. Richtig ist, dass die Textwissenschaft
ein analytisches Inventar zur Verfiigung stellt, mit dem sich Interpretationsverfahren

31 En passant wird hier ein neuer Begriff beriihrt: Die Kommunikationstheorie erfasst mit dem Code jene
Elemente, die eine Verstdndigung zwischen Zeichen und Empfédnger regeln. Der Code basiert auf jeweils
spezifischen Strukturelementen (BAUERNFEIND, 1995, S.13).

%2 Auch das Votum fiir die epischen Grundform ldsst sich begriinden. Auf dramatische und lyrische Text-
beispiele wurde verzichtet, weil es einer gesonderten methodischen Schrittfolge bedurft hdtte, um die
kommunikative Qualitdt von Metren, Strophenformen, Spannungsbégen und Dialogstrukturen zu problemati-
sieren.

33 Vgl. die Position von K.H. SPINNER (1995, 5.127-144).
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verdichten und Grundstocke von Daten fiir eine wissenschaftliche Quellendiskussion
gewinnen lassen®,

zu b.

Ausfihrlicher ist auf den Vorwurf einzugehen, die Textauswahl und mehr noch die

bisher aufgedeckten Strukturen wiirden die Schiiler einer 7. Klasse iiberfordern und

infolgedessen eine unfreie Unterrichtskultur heraufbeschwaoren. (Bevor einer solchen

Kritik zu begegnen ist, sei darauf hingewiesen, dass die folgenden Gedanken vor dem

eigentlichen Unterrichtsversuch entwickelt wurden und insofern einer theoretischen

Reflexion gleichkommen.) Sind also die vorliegenden Texte und ihre vorab skizzierten

poetologischen Strukturen fiir Schiiler der 7. Klasse unerreichbar?®® Vor dem Versuch

einer Antwort gilt es zu kldren, welche verschiedenen Kompetenzen das Niveau der
vorgestellten Analysen iberhaupt voraussetzte. Anders gefragt, welche analytischen

Techniken und welche enzyklopddischen Wissensbestdnde werden dem Leser nach

MaBgabe der entwickelten Textstrukturen abverlangt? Die Antwort ist erstaunlich,

denn keineswegs wurde bisher mit unkonventionellen Verfahren gearbeitet®:

- Mit Ausnahme der KLEISTSCHEN Spukgeschichte wurden alle Erzdhlungen zuerst
liber die Figurenanalyse erschlossen. Dabei waren einerseits die auffdlligen
Attribuierungen der Hauptfiguren, andererseits aber auch lexische Phdnomene in
ihrem Umfeld herauszustellen. Von entscheidender Bedeutung war die Prdzision, mit
der die einzelnen Daten isoliert und aufgelistet wurden. (Von geringerem Stellenwert
waren alle anderen Untersuchungsschritte, die Ermittlung der literarischen Gattung,
der Erzdhlperspektive, die Einteilung des Textes in Handlungs- und Sinnabschnitte
sowie die Untersuchung hervorstechender Wortpaare.)

- Nachdem eine Ubersicht iiber die wesentlichen Befunde erstellt wurde, galt es,
Zusammenhdnge  zwischen  einzelnen  Beobachtungen, also  verschiedene
Kompatibilitdten, zu entdecken. (In welcher Weise lieBen sich beispielsweise die
Namen der Figuren in der Erzdhlung "Die Fdhre" mit den Konnotationen der
Komplexe Herr und Fluss verknipfen? Welche Verbindung lief sich in der
KLEISTSCHEN Gespenstergeschichte zwischen der sozialen Stellung der
Protagonisten und dem Ort der unheimlichen Erscheinungen herstellen?)

- Schlieflich waren die ermittelten semantischen Wegweiser auf ihre intertextuelle
Qualitdt hin zu untersuchen. (Auf welches zeitgendssische Ereignis zielten etwa die
Todesursachen der fiinf Figuren in der Geschichte "Die Karawane und die Auferste-
hung"? Welches Wissenssystem wurde mit der Attribuierung des Galeerenstrdflings
in der Erzdhlung ..Das Trockendock" konditioniert?)

3% An dieser Stelle wdre noch einer weiteren Kritik an der Textwissenschaft zu begegnen: Zu sagen, dass
ein Text unendlich sei, bedeutet nicht, dass jeder Interpretationsakt gerechtfertigt ist. Selbst der radi-
kalste Dekonstruktivist sollte die Vorstellung akzeptieren, dass es Interpretationen gibt, die véllig unan-
nehmbar sind. Dies bedeutet im Umkehrschluss, dass der Text seinen Interpreten Zwinge auferlegt (Eco,
1992, 5.22).

%° Dies wdre insofern ein bemerkenswerter Befund, als drei der zitierten Erzdhlungen in den Lesebiichern
der Sekundarstufe I zu finden sind. Wahrend die beiden Texte von I. BACHMANN bisher nicht entdeckt
wurden, gehoren die Erzdhlungen von BORCHERT, ANDRES und VON KLEIST immer wieder zu den Mustertexten
verschiedener Schulbuchverlage (Lesezeichen, 1991, 5.90-92; Deutsches Lesebuch, 1980, 5.93-95).

% Die folgende Differenzierung ist nur grob angelegt. Sie richtet sich bspw. nicht nach dem ausfiihrlichen
Modell von J. GRzEsIK (1990, 5.65-139).
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Erst jetzt lasst sich die Frage, ob und inwieweit die vorgestellten Textstrukturen zu
anspuchsvoll ausfallen, eingehender beantworten. Denn nun konnen die einzelnen
kognitiven Hiirden und mehr noch ihr Schwierigkeitsgrad gepriift werden. Tatsdchlich
sollte der erste Schritt der vorgestellten Textanalysen von Schiilern der 7. Klasse zu
leisten sein: Immerhin werden nicht nur in den Handreichungen der Bildungspolitik,
sondern auch in diversen Lehrbiichern fiir die Sekundarstufe I Kenntnisse iiber die
Figurenkonstellation literarischer Texte eingefordert und vermittelt (Rahmenplan MV,
1999, S.15). Die Besonderheiten einzelner Figuren akribisch zu erfassen, erscheint vor
diesem Hintergrund losbar. Wesentlich schwieriger sollte es (nicht nur fiir Schiiler der
7. Klasse) sein, die Fiille von Daten in einer sinnvollen Ordnung zu verkniipfen. Denn
dabei gilt es nicht nur auf einer hoheren Abstraktionsebene verschiedene
Kombinationen mit verschiedenen Hypothesen zu entwickeln, sondern auch die
Sinnhaftigkeit dieser Kombinationen gegeneinander abzuwdgen.

Noch problematischer sollte die ErschlieBung intertextueller Markierungen werden.
Denn inwiefern konnen Schiiler einer 7. Klasse mit den Namen aus der Weihnachts-
geschichte, mit der Zahlenfolge 666, mit den Farben rot/schwarz und einer sozialen
Pyramide Assoziationen entwickeln und diese auf den jeweiligen Textplan souverdn
anwenden? Im Umkehrschluss lief sich also vermuten, dass lediglich die Analysen der
handelnden Figuren durch die Schiiler eigenstdndig auszufiihren sind, dass jedoch bei
der Entwicklung einer zusammenhdngenden Interpretation und mehr noch bei der Suche
nach wichtigen Wissenssystemen verschiedene Hilfen durch den Lehrer bereitgestellt
werden miissen. Doch die Wirklichkeit, damit sei ein empirischer Befund
vorweggenommen, sah anders aus. Tatsdchlich bereitete den Schiilern nicht die
ErschlieBung von religiosen und historischen Markierungen ein Problem; beinahe spielend
wurde in der Erzdhlung "Die Fdhre" der christliche Hintergrund der Namen Maria und
Joseph entdeckt, fast mihelos die feuflische Aftribuierung des verungliickten
Galeerenstrdflings in der Geschichte "Das Trockendock” erkannt. Probleme hatten die
Schiiler im Unterrichtsversuch vielmehr mit der prazisen (sic!) Erarbeitung von
Datenbestdnden und im Anschluss daran mit der Ableitung von kommunikativen
Regelsystemen®’.

zu c.
Auch der Kritik, das vorgeschlagene semiotische Unterrichtsmodell wiirde nur (wie ib-
lich) zum miiden Austausch von unterschiedlichen Lesarten fiihren, ist zu begegnen. Kei-
neswegs wurde eine frdge Lernhaltung fiir den Unterrichtsversuch in Kauf genommen.
Vielmehr sollten die Schiiler von Anbeginn iiber den experimentellen Charakter des Un-
terrichtsversuches informiert sein und, entsprechend der Hypothese, dass es richtige,
wenig glaubhafte und fehlerhafte Interpretationen gibt, zu einem geistigen Duell her-

%7 Folgt man den maBgebenden Konzepten aus der Entwicklungspsychologie, bspw. dem Modell von J. PTAGET,
sollten bereits Sekundarschiiler die letzte Stufe der kognitiven Entfaltung, das formal operatorische Sta-
dium, erreicht haben. Dies vorausgesetzt, muss nicht zuerst iber die Zumutbarkeit von diversen Abstrak-
tionsgraden, sondern die Qualitdt didaktischer Transfers disputiert werden. Anders formuliert, es sollte in
dem Unterrichtsversuch, der hier zu beschreiben ist, weniger um die Frage der kognitiven Uberlastung
gehen, als um die Verstdndlichkeit, mit der einzelne Probleme dargelegt werden kdnnen (OERTER, 1982,
S.400ff.)
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ausgefordert werden. Die Erzdhlungen der anstehenden Unterrichtsstunden sollten dar-
liber hinaus als 'geschickt konstruierte Rdtsel' eingefiihrt werden.

Der Motivationsschub aus dieser Einleitung (in der ersten Stunde) war erheblich. Nach-
dem das angestrebte Niveau der Unterrichtseinheit expliziert wurde, waren die Schiiler
nicht nur bestrebt, im intellektuellen Wettstreit untereinander eine iiberzeugende und
gleichsam verbliiffende Textanalyse vorzustellen, sie entwickelten auch eine gewisse
Skepsis, einen Widerstand gegen die Vorschldge und Einwiirfe des Lehrers. Mit anderen
Worten, die Schiiler suchten sich mit zwei Techniken zu behaupten: Zum Einen bemdiih-
ten sie sich um ein eigenes Deutungskonzept, das sie dann vehement verteidigten, zum
Anderen stellten sie immer wieder kritisch die Beobachtungen und Modelle anderer Par-
teien in Frage. Sie waren zugleich Detektiv, Anwalt und Richter.

Von besonderer Bedeutung war im Rahmen dieses unsichtbaren Rollenspiels die Art der
Argumentation. Nie wurde eine eigene Lesart vorgestellt, mithin der Text auf e/ne Aus-
sage reduziert, stets galt es im Streitgesprdch nachzuweisen, welche Entscheidungen
und Positionen der jeweilige Text seinem Leser aufnétigt.

An dieser Stelle lassen sich erste wichtige Bausteine des Unterrichtsversuches zusam-
menfassen: Zum Ersten ist das skizzierte Unterrichtsmodell nicht als ‘Nekrolog auf die
klassische Textexegese' zu verstehen, zum Zweiten entspricht es aufgrund seiner Anla-
ge als 'Problemlésungskonkurrenz’ eher einem Spiel, als einer schwerfdllig gelenkten
Konzeption. Von einem freien entdeckenden Lernen kann insofern die Rede sein, als der
Text und seine Strukturen die Grenzen der Erkenntnis dirigieren sollten, nicht der Leh-
rer! Dies gilt insbesondere fiir den ersten Arbeitsschritt, die Textanalyse. (Auch auf
dem Feld der Schlussfolgerungen sollte sich der Lehrer moglichst zuriickhalten.) Zum
Dritten ist dieser semiotisch ausgerichteten Unterrichtsform, dies liegt in der Natur
der Sache, eine fdacheriibergreifende Ausrichtung nicht abzusprechen. Sowohl kommuni-
kations-theoretische und textstrukturalistische als auch historische und kulturge-
schichtliche (etwa philosophische und theologische) Wissensgebiete werden beriihrt.
Hier ldsst sich nun eine Antwort auf die eingangs formulierte Frage nach der Bedeutung
einer derartigen Unterrichtseinheit anschliefen. Tatsdchlich sollten die Schiiler mit ei-
nem solchen Modell nicht nur geistesgeschichtliche Fixpunkte kennenlernen®®, sondern,
und dies ist entscheidend, liber verschiedene Strukturbeobachtungen ein neues Ver-
stdndnis von der Wirkungsweise eines literarischen Textes erhalten. Genaugenommen
galt es zu erkennen, aus welchen Strukturen sich das einzelne sprachliche Zeichen zu-
sammensetzt und mehr noch, wie diese Strukturen miteinander korrelieren. Verschiede-
ne theoretische Kategorien sollten dabei gestreift werden, etwa die Funktionsweise ei-
ner Leerstelle, die Differenz von Erzdahiperspektive und Plot, von Text und Kontext.
Auch drei Kriterien fiir die Qualitdt einer semiotischen Arbeit konnen und miissen im
Rahmen einer solchen Unterrichtseinheit herausgestellt werden, die Begriffe
Plausibilitat, Textangemessenheit und Konsens.

Dass mit diesen neuen Kategorien wirklich ein Sprung im Textverstdndnis der Schiiler
angeregt werden kann, sollte auch die folgende Graphik veranschaulichen. Das obere Bild
zeigt die beiden Abstraktionsebenen, die im Umgang mit literarischen Texten (zumin-
dest im Rahmen eines semiotisch ausgerichteten Deutschunterrichts) zu unterscheiden
sind: Der Text mit seiner oberfldchlichen Erscheinungsform und sein ‘Palimpsest’. Wie

38 Obwohl, dies sei ausdriicklich angemerkt, das Erinnerungsvermsgen an bestimmte kulturhistorische De-
tails durch die Anbindung an verbliiffende Textschliissel erheblich vergroBert wird.
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wichtig diese Differenz ist, konnen die beiden unteren Darstellungen zeigen. Es gilt,
zwischen der naiven Wahrnehmung eines Textes (l.) entsprechend seiner linearen Mani-
festation (Wort fir Wort, Satz fiir Satz, Information fir Information) und der Erfas-
sung eines Textes im Sinne eines unsichtbaren Netzwerkes (r.) zu unterscheiden. Die
suggestive Kraft sprachlicher Zeichen, deren Vermdgen, Einstellungen des Lesers zu
lenken, kann allenfalls mit dem rechten Modell beschrieben werden.

_— Textverstdndnis (1) |

Textverstdndnis (2)
Abbildung 5: Die zwei Betrachtungsweisen eines Textes

Gesellschaftliche Relevanz erlangt ein an dieser Differenz ausgerichtetes Unterrichts-
modell nur, wenn es gelingt, Schiilern dauerhaft (sic!) neben der Rolle des unbedachten
Konsumenten die skizzierte Position eines kritischen Beobachters einzurdumen. Das
Stundenkonzept suchte im Rahmen dieses Anspruches einen Einstieg zu entwickeln.
Auch die Anordnung der fiinf Erzdhlungen folgte der Logik dieses Unternehmens.

Nachdem in der ersten Stunde der bisherige Wissensstand erfasst (Prdtest) und die
Klasse in die anstehenden Aufgabenstellungen und deren Prdmissen eingefiihrt wurde®,
galt es in den zwei folgenden Unterrichtsstunden die Geschichte ,Die Fdhre" gemeinsam
zu erschliefen. Dieser Text wurde aus zwei Griinden an den Anfang des Unterrichtsver-
suches gestellt: Zum Einen, weil die liberraschende Wendung hier an mehreren Struk-
turpositionen zu ermitteln ist, zum Anderen, weil die Diskrepanz zwischen den Lesarten
vor und nach der Textanalyse erheblich scheint. Denn der Text, auf den ersten Blick
eine ungliickliche Liebesgeschichte, wandelt sich nach Erfassung wesentlicher Markie-
rungen in eine theologische Provokation. Im Anschluss an diese Untersuchung galt es, die
Erzdhlung ..Das Trockendock" zu studieren. Auch hier war ein religioses Spurenelement,
die teuflische Attribuierung des Galeerenstrdflings mit der Nummer 3222, zu entde-
cken. Dariiber hinaus sollte der Text als Grenzgang zwischen einer merkwiirdigen und
einer authentischen Geschichte diskutiert werden. (Die analytische Anndherung an die
Prosa von S. ANDRES wurde bereits in die Hande der Schiiler gelegt. In Gruppen sollten

%9 Hierzu gehoren die im fachlichen Teil skizzierten Elemente einer semiotischen Herangehensweise: a. der
Text muss geniigen (intentio operis), b. die Absichten des Autors sind unwichtig, c. es werden keine Infor-
mationen an den Text herangetragen, d. subjektive Assoziationen sind nicht erlaubt.
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sie ihre Beobachtungen austauschen und zu einem sinnvollen, mehr noch verbliffenden
Vortrag iiber die Steuerungsformen des Textes zusammenfassen.)

Mit der sechsten und siebenten Stunde war der Fokus auf die Erzdhlung ..Die Karawane
und die Auferstehung" zu lenken. Zu den beiden bisherigen Sachfragen - Wie sind ein-
zelne Figuren gezeichnet®® Welche Eigenschaften welcher literarischen Gattung wer-
den angesprochen®® - sollte die Beobachtung /exischer Elemente kommen. Sowohl
hdufig verwendete Topoi (Schliisselbegriffe) als auch unsichtbare Wortfelder (Leer-
stellen) galt es zu vermerken.

Die Analyse der nachfolgenden Kurzgeschichte, .Die Kirschen", konnte diese Reihe von
Strukturerfahrungen fortsetzen. In das Blickfeld der Textanalyse geriet hier die Dif-
ferenzierung der unterschiedlichen Erzahiperspektiven’®. Insbesondere die Sinnhaftig-
keit einer personalen Position war zu diskutieren.

In den beiden abschliefenden Stunden sollten dann die Regularien der Erzdhlung .Das
Bettelweib von Locarno" erarbeitet werden. Neben den bislang herausgestellten analyti-
schen Schrittfolgen galt es, den Text in Handlungsabschnitte einzuteilen und dann die
Verbindung der ermittelten Teile zu begriinden®. Zuletzt waren (in einem Posttest) die
neu gewonnenen Erkenntnisse zu priifen.

Deutlich wird das Prinzip, nach dem die Texte ausgerichtet wurden. Es ging weder um
eine chronologische noch eine thematische Gliederung. Vielmehr wurden die Erzdhlungen
so zusammengestellt, dass einerseits die neu erlernten analytischen Arbeitstechniken
immer wieder angewandt werden mussten, andererseits aber sukzessiv neue Struktur-
phdnomene in den Mittelpunkt des Interesses gerieten. Der auf diese Weise anwach-
sende Algorithmus wurde schriftlich festgehalten und konnte alsdann im Sinne einer
'Checkliste’ Verwendung finden. Auch die innere Bauart der einzelnen Unterrichtsstun-
den wurde vor dem eigentlichen Experiment abgewogen. Die einzelnen Texte waren zu
Hause zu lesen (erster Kontakt), zu Beginn der Unterrichtsstunde zusammenzufassen
(inhaltliche Reduktion), in der Gruppe auf besondere Markierungen zu untersuchen und
im Sinne konkreter Rezeptionsvorgaben zu biindeln (Hypothesenbildung). Nach dieser
Arbeitsphase galt es die eigenen Vorschldge im Streitgesprdch zu evaluieren und, was
noch bedeutsamer war, einen Konsens innerhalb der Klasse zu finden. Dieser rigide Auf-
bau evoziert nun zumindest zwei Gedanken: Zum Einen ist zu fragen, ob nicht auch ande-
re, weniger hermetische Wege zu den einzelnen Texten fiihren konnen; beispielshalber
seien folgende Eroffnungen zitiert: Wie habt ihr den Text erfahren? Wir versuchen
einmal das Ende der Geschichte zu schreiben. Wir malen zu dieser Erzdhlung zuerst ein
Bild. Zum Anderen gilt es zu kldren, wann welche gymnasialen Anforderungsbereiche
eingeldst werden konnten. Zumindest die angebotenen Beispiele fiir eine offenere Text-
anndherung miissen angezweifelt werden. Denn mit ihnen werden die subjektiven Befind-
lichkeiten des Schiilers vor die MaRgaben des Textes gestellt. Mit anderen Worten, die
spontane und wenig systematische AuBerung iiber das sprachliche Zeichen wird begiins-
tigt. Fragwiirdig sind diese Einstiege in die Textanalyse nicht nur, weil sie hochgradig
intuitive und also zufdllige Wahrnehmungsweisen bestdrken, damit aber Schiiler ohne
Inspiration und Aufmerksamkeit exkludieren; fragwiirdig sind solche Anndherungen
auch, weil sie ineffektiv sind. Denn wie sinnvoll ist es, mit einer offenen Aufgabenstel-
lung den Rezipienten und seine kreativen Potenzen in den Mittelpunkt des Unterrichts-
geschehens zu stellen, wenn doch nach fachwissenschaftlicher (hier semiotischer) Auf-
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fassung das Zeichen als erstes Regulativ (zumindest aber als einzige Invariante des
Kommunikationsprozesses) die Rezeption steuert?

GleichmdBig waren die gymnasialen Anforderungsbereiche iiber die gesamte Unter-
richtseinheit und innerhalb der einzelnen Stunden zu verteilen. Der Anforderungsbe-
reich I, mit dem insbesondere die ,Kenntnis von Fakten und Fachbegriffen, Methoden
und Modellen" betont wird, sollte jeweils dann erreicht sein, wenn die Schiiler mit ele-
mentaren erzdhltechnischen (aber auch grammatischen) Kategorien arbeiteten. Mit der
.selbstdndigen Anwendung des Gelernten auf vergleichbare neue Situationen®, bei-
spielsweise mit dem Einsatz neu erlernter Analysetechniken auf bislang unbekannte
Texte war der Anforderungsbereich IT erreicht. Der Anforderungsbereich IIT wurde
schliefllich beriihrt, wenn iiber die einzelnen analytischen Befunde hinaus ,begriindete
Schliisse" entwickelt, ,Wertungen vorgenommen" oder .das eigene Vorgehen kritisch
beurteilt" wurden (EPA, 1989, S.10).

5. Methodische Schrittfolgen

Auch wenn sich die ausgewdhlte Klasse aus einer Vielzahl von leistungsstarken Schiilern
zusammensetzte und das Interesse dieser Schiiler fiir das analytische Experiment er-
staunlich war, galt es vordem verschiedene Schnitt- und Gelenkstellen zu bedenken. Im
Folgenden seien zumindest die vier fiir den Unterrichtsversuch wesentlichen methodi-
schen Punkte benannt:

a. Bereits in der didaktischen Analyse wurde die Binnenstrukfur der einzelnen Stunden
skizziert: Nachdem die Texte von den Schiilern zu Hause ein erstes Mal zu studieren
waren, galt es, zu Beginn der Unterrichtsstunde ein Einvernehmen liber die vorliegende
inhaltliche Datenbasis herzustellen. Darauf folgte die zentrale Erarbeitungsphase in
Gruppen von 3 und 4 Schiilern. In kurzen Referaten waren dann die hier entwickelten
Hypothesen vorzustellen und im Unterrichtsgesprdch (dass zumeist in die zweite Stunde
verlagert wurde) zu diskutieren. Das Ziel war dann erreicht, wenn sich ein Konsens zu
den ermittelten Ergebnissen fand.

Ein besonderes Augenmerk verdient in diesem Zusammenhang die Einstiegsphase. Denn
hier sollten die Schiiler fir die nachfolgenden Phasen des Unterrichts begeistert (und
eben nicht frustriert) werden. Entsprechend durfte sich der Auftakt zu den einzelnen
Quellendiskussionen nicht auf das Paraphrasieren der Textoberfldche beschrdnken,
vielmehr galt es iiber provokative AuBerungen einen kognitiven Konflikt und also das In-
teresse der Schiiler anzuregen. Ein solcher problemorientierter Einstieg setzte aller-
dings eine Differenz, den Gegensatz von verschiedenen Positionen, voraus. Zwei Wege
schienen moglich: Zum Einen lieBen sich am Anfang der Stunde und also vor der intensi-
ven Textanalyse personliche Leseerfahrungen der Schiiler mittels Brainstorming sam-
meln und auf Widerspriiche priifen. Gegensatzliche Haltungen konnten dann unter Schii-
lern die Forderung nach einer Verifikation, einer weitergehenden Untersuchung des
Textes, konditionieren. (Weshalb dieses Verfahren auerhalb eines semiotischen Bann-
kreises steht, wurde bereits erkldrt*®.) Zum Anderen lief sich ein geistiges Spannungs-
feld durch die Gegeniiberstellung von unterschiedlichen wissenschaftlichen Lesarten

* Beispielhaft fiir dieses Vorgehensweise K.H. SPINNER (1984, S.74ff.)
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erzeugen. Allein aus der Differenz zweier Antipoden (genaugenommen aus ihrem Brenn-
punkt) sollten die Schiiler ein Erkenntnisinteresse ableiten und formulieren konnen. Im
Rahmen des gesamten Unterrichtsversuches wurde eine solche Vorgehensweise drei Mal
genutzt. Ein Beispiel, der Einstieg in die Behandlung der Erzdhlung ..Das Bettelweib von
Locarno" (Stunde 10/ z.T. 11), sei hier kurz vorgestellt. Mit Folie und Overheadprojek-
tor wurden die beiden folgenden Zitate an die Wand geworfen®:

E. WERLICH (1965)
.Denn das Bettelweib, eine einfach Frau niedrigsten Standes, - und damit den Landleu-
ten nahestehend -, hat jenen Adeligen mit seinem Besitz zu strafen vermocht fiir ein
Vergehen, das er sich als SchloBbesitzer zuschulden kommen lieB. Der Verpflichtung zur
Menschlichkeit, die ihm das SchloB und sein Stand in erh6htem MaBe auferlegten, ist er
nicht nachgekommen."

J. SCHRODER (1967)

.Wer hier mit Kategorien wie Ursache und Wirkung oder Schuld und Siihne argumentie-
ren wollte, sdhe sich bald in groteske Miverhdltnisse verstrickt. In keiner Weise ent-
spricht der 'unwillige' halbbewusste Befehl des Marchese seinem grausigen Ende. Und
wodurch hdtte es die alte Frau verdient, jahrelang umzugehen, bevor sie erlost wird?"*
Die methodische Konzeption sah an dieser Stelle folgende Schritte vor: Nachdem die
beiden Fragmente als Ausziige wissenschaftlicher Deutungsversuche vorgestellt wurden,
sollten die Schiiler angehalten werden, zu beiden Zitaten Stellung zu beziehen. Da der
eigentliche Referenztext, die Erzdhlung ..Das Bettelweib von Locarno", nach der hdusli-
chen Lektiire als bekannt vorausgesetzt werden konnte, beschrdnkte sich diese Aufga-
benstellung auf den Vergleich der zwei Interpretationsansdtze. Es wurde erwartet, dass
die Schiiler die Gegensatzlichkeit beider Deutungen (insbesondere zur Frage von Schuld
und Siihne des Marchese) erkennen. Nachfolgend waren die Schiiler aufzufordern, aus
dieser Paradoxie ein Erkenntnisinteresse in Form einer Frage zu formulieren. Unter-
schiedliche Vorschldge wurden fiir moglich gehalten (und in dem eigentlichen Unter-
richtsexperiment auch tatsdchlich unterbreitet): Welcher der beiden Literaturwissen-
schaftler hat Recht? Weshalb kommen die beiden Wissenschaftler zu so unterschiedli-
chen Interpretationen? Welcher Lesart konnen wir uns anschliefen? Was sagt der Text
in Bezug auf diese beiden Positionen. Ldsst sich diese Paradoxie iberhaupt auflosen? Ein
solcher Stundenauftakt lohnte aus unterschiedlichen Beweggriinden. Er sollte nicht nur
suggerieren, dass die Schiiler in der jeweiligen Unterrichtsstunde ein von ihnen verbali-
siertes Ziel verfolgen, er rdumte auch die Identifikation zumindest aber den Wettbe-
werb mit einem wissenschaftlichen Niveau ein. Mit anderen Worten, die Auseinander-
setzung mit kontrdren Forschungsansdtzen of ferierte den Schiilern einen Rollenwechsel,
es galt die geistigen Spuren unterschiedlicher Gelehrter zu verfolgen. Mit diesem Ein-
stieg konnte also eine erhebliche Motivation gesichert werden.

b. Eine zweite wesentliche methodische Entscheidung wurde mit der sozialen Organisa-
tion der analytischen Arbeit beriihrt. Tatsdchlich sollten die Schiiler nicht nur einfach

*l Ein derartiges Verfahren motiviert nicht nur die Schiiler. Es eréffnet dem Lehrer auch die Moglichkeit
zu evaluieren, ob und inwieweit die Schiiler das Kernproblem der jeweiligen Unterrichtsstunde erfasst ha-
ben.

2 Beide Zitate sind der Aufsatzsammlung von A.u. W. RINSUM entnommen (1994, 5.142-153, hier 5.149f.)
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in Gruppen® mit ihrer Phantasie, ihrem Differenzierungsvermégen, ihrem detektivischen

Gespiir und nicht zuletzt der Textkopie alleingelassen werden, sondern eine subtile Art

der Orientierungshilfe erfahren. Im Augenblick, da die Schiiler mit der jeweiligen Kurz-

geschichte fiir sich blieben, hatten sie verschiedene Anhaltspunkte fiir ihre Arbeit:

- Zum Ersten jene Ratschldge aus der ersten, in die Unterrichtseinheit einfiihrenden
Stunde, hier war auf die verborgenen Spuren und Zusammenhdnge eines sprachlichen
Zeichens hingewiesen worden.

- Zum Zweiten die an der Tafel fixierten zentralen Arbeitsauftrdge, dabei wurde die
Analyse des Textes, die Suche nach Fdden und Konstellationen angemahnt.

- Zum Dritten ihre eigenen Erfahrungen im Umgang mit literarischen Texten, hierzu
sollten auch die jeweils in den vorangegangenen Stunden explizierten Verfahren und
Verkniipfungsmdglichkeiten geharen.

Doch damit nicht genug. Auf dem Tisch der einzelnen Arbeitsgruppen lag auch stets ein
geschlossener griiner Briefumschlag. In diesem Umschlag befanden sich zwei Teile, eine
Botschaft und ein kleines gelbes Kuvert, in dem eine weitere Nachricht lag. Die Schiiler
waren bereits in der Einfilhrungsstunde mit den zu beachtenden Modalitdten vertraut
gemacht worden. Sie sollten ohne Einflussnahme des Lehrers zu anspruchsvollen und
damit fiir sie beachtlichen Leistungen gelangen. Ihnen war bekannt, dass sich in der grii-
nen Briefhiille eine erste, im gelben Kuvert eine zweite Hilfestellung fand. Fiir den Fall,
dass eine Gruppe mit dem eigenen Vorankommen unzufrieden war, konnte sie jeweils ei-
nen Fingerzeig nutzen. Interessant sollte dieses Verfahren nicht nur sein, weil es den
Lehrer in bestimmter Weise ‘abkommlich’ machte und im Bereich der Steuerung eine
Binnendifferenzierung einrdumte. Es verlagerte dariiber hinaus die Entscheidung, wann
wie stark geholfen wird, in die Reflexionswelt der Schiiler. Damit hatten die Mitglieder
einer Gruppe nhicht nur die Maoglichkeit, untereinander Ideen und Beobachtungen auszu-
tauschen, sie waren auch angehalten, iiber die eigenen Leistungsgrenzen, iiber das Ni-
veau der vorliegenden Befunde und die Frage einer Hilfe oder eines Vergleiches nachzu-
denken. Da mit dem Farbenspiel der Umschldge der Wechsel des Schwierigkeitsgrades
markiert wurde, und das MaB der beanspruchten Hinweise vor dem jeweiligen Schiilerre-
ferat zu benennen war, sollten die einzelnen Gruppen zuerst bemiiht sein, das eigenen
Potenzial, die eigenen Spielrdume auszuloten. Das geschilderte Verfahren beriihrte also
sowohl| fachliche, als auch soziale und Selbstkompetenzen. Wie diese Methode tatsdch-
lich aussah, zeigt das folgende Beispiel, die beiden analytischen Hinweise zur Untersu-
chung des Textes ,Die Fdhre" (Stunde 2/ z.T. 3). An die Tafel wurde nur eine Aufga-
benstellung geschrieben: Untersuche den Text auf Auffdlligkeiten und Elemente, die die
Einstellung des Lesers steuern konnen!

Neben dieser allgemein gehaltenen Auflage konnten zwei Ratschldge eingeholt werden.
In dem griinen Kuvert wurden die Schiiler aufgefordert, die vier wesentlichen Bausteine
der Erzdhlung (u.a. die Komplexe Herr und Fluss) so genau wie mdoglich zu beschreiben,
um dann zu kldren, welche (geheimnisvolle) Anspielung sich aus der Kombination dieser
Bausteine ableiten ldsst. In dem gelben Briefumschlag wurden die Schiiler zudem darauf
hingewiesen, dass es Texte gibt, die sich bei genauerer Betrachtung auf bekannte dltere

3 Die Klasse wurden in vier Gruppen mit je vier und eine Gruppe mit drei Schiilern aufgeteilt. Die Zusam-
mensetzung der einzelnen Gruppen wurde nicht beeinflusst, weil die Leistungsdichte ausgeglichen schien.
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Geschichten beziehen, allerdings nur, um ein véllig neues Licht auf diese dlteren Ge-
schichten zu werfen.

Die meisten Arbeitsgruppen entdeckten den Subtext nach der Offnung des ersten Um-
schlages. Eine Gruppe loste dieses Ratsel vollig ohne Hilfe. Schwieriger schien dagegen
der zweite Teil der Aufgabenstellung. Mehrere Schiiler hatten Probleme, die herausge-
arbeiteten Ergebnisse zu einem Bedeutungskorsett zu verkniipfen. Auch der zweite Fin-
gerzeig in der gelben Briefhiille half hier nicht allen.

c. Entsprechend wichtig wurde das Unterrichtsgesprdch, die Streitkultur und in kriti-
schen Fdllen die Einflussnahme des Lehrers. Kritisch konnte dabei zweierlei bedeuten.
Einerseits galt es einzuschreiten, wenn die Diskussion in ein Patt miindete, andererseits
sollten inhaltliche AnstoBe notwendig werden, wenn die Schiiler mit dem erreichten Ni-
veau unzufrieden waren. Damit wird eine grundlegende Entscheidung deutlich: Das Un-
terrichtsexperiment rdumte sehr wohl und im Gegensatz zu verschiedenen Ressenti-
ments moderner Didaktiker (SPINNER, 1999, S. 34 Pkt.3) die Ermittlung eines Befundes
ein, der vorher von der Lehrkraft ermittelt und als potenzieller MaBstab fiir die Text-
analyse in der Stundenvorbereitung vermerkt wurde. Da die Schiiler dieser Klasse zum
ersten Mal aus einer semiotischen Perspektive auf einen Text blickten, war es zwingend,
verschiedene konstitutive Positionen vorzustellen. Gleichwohl sollte darauf geachtet
werden, dass die Schiiler nicht intellektuell bevormundet werden. Statt dessen galt es
mit der Kunst der provokanten und/oder vertiefenden Frage, und hier aus der Position
eines Primus inter Pares, eines 'Ratgebers' unter Gleichen, die Schiiler zu weiteren ge-
danklichen Schritten anzuregen®*. Dass wirklich von einer Kunst gesprochen werden
muss, wird offenkundig, so man sich im Umkehrschluss der fehlerhaften Techniken des
Fragens bewusst wird. Nicht gestattet sein sollten Suggestiv- und Entscheidungsfragen,
wiederholte Hinweise und Ungeduld.

d. Und noch ein methodisches Element, das im Verlaufe der bisherigen Argumentation
bereits mehrfach gebraucht wurde, sollte den Unterricht bereichern und vereinfachen.
Gemeint ist die parallele Fiihrung von sprachlichen Gedanken und deren bildhafter Dar-
stellung. Der Wechsel von verbalem und bildlichem Code, auf den Notizbldttern der
Schiiler wie an der Tafel, hatte mehrere Funktionen. Keineswegs ging es darum, eine
dsthetische Zeichnung zu einer Erzdhlung zu entwerfen; vielmehr sollten schematisch
Zusammenhdnge der jeweiligen Geschichte nachgestellt und damit eine 'semantische
Landkarte' fiir den kritischen Leser entwickelt werden. Im engeren Sinne trainierte die-
ses Verfahren das Abstraktionsvermagen der Schiiler, im weiteren Sinne versprach die-
ses Vorgehen einen mnemotechnischen Effekt. Nicht nur wurde die Uberschaubarkeit
von Plotstrukturen erleichtert, auch als Anwendungs- bzw. Vertiefungsvariante konnte
die Entwicklung von Graphiken genutzt werden. Die Schiiler lieBen sich, hier sei nochmals
ein empirischer Befund vorweggenommen, sehr schnell und variabel auf diese Art der

4 In welchem Tonfall eine Beteiligung des Lehrers zuldssig sein sollte, zeigen die beiden folgenden, leicht
abgewandelten Vorschldge aus der Schule M. WAGENSCHEINS: 'Sich mit den Lernern rdtselhaften, tiefgriin-
digen, aufschlussreichen Phdnomenen der Sprache ins Gesprdch kommen - dabei unser verfestigtes Wissen
durchzweifeln und durch das Staunen wieder in Fluss bringen - solange bis ein klares Verstdndnis aus eige-
ner Sacheinsicht sich selber formt und formulieren ldsst: das wdre Bildung.' ,Aber es muB noch anderes
dazukommen: der Lehrer mu das Thema mdgen, ja lieben; und diese Liebe muB sich zu einer gedanklichen
Konnerschaft ausgewachsen haben. In diesem Thema muB er Profi geworden und Amateur geblieben sein; er
will und kann es unterrichten, und das muB zu spiiren sein." (BErRG, 1995, 5.25 u. 33)
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Gedankensttiitze ein. Die Fiille von Vorschldgen, die in diesem Kreis unterbreitet wurden,
ist nicht einmal ansatzweise darzulegen.

6. Zum Unterrichtsversuch

Nachdem in den letzten drei Kapiteln ausfiihrlicher die theoretischen Grundbausteine
des Unterrichtsversuches, der Anteil von didaktischen und methodischen Entscheidun-
gen fir die Stundenplanung, nachgezeichnet wurde, ist nun lber die Durchfiihrung zu
berichten, sind Hiirden und gelungene Abschnitte vorzustellen. Dabei gilt es jedoch
zweierlei zu beachten. Zum Einen kann das Experiment nicht Stunde um Stunde abgear-
beitet werden, nur die signifikanten Aspekte sind genauer auszuleuchten; zum Anderen
wurden bereits auf den vorherigen Seiten verschiedene empirische Befunde vorwegge-
nommen. Abgesehen davon muss die folgende Skizze als Gratwanderung zwischen So//
und Ist - Zustdnden, als Balanceakt, verstanden werden. Das Experiment umfasste 11
Unterrichtsstunden und wurde in den Monaten April und Mai 2000 durchgefiihrt.

In der ersten Stunde galt es, die Schiiler fiir den Unterrichtsversuch zu begeistern. Die
Klasse wurde zum 'Wettstreit' um den Titel eines Poeta laureatus®™, zu einer geistigen
Konkurrenz iiber fiinf Runden, aufgefordert. Allerdings reichte dieser in Aussicht ge-
stellte Titel nicht véllig, tatsdchlich musste iiber ein zusatzliches ‘Honorar' verhandelt
werden: Der Lehrer hatte demnach auf Wunsch der kiinftigen Sieger ein Lied vorzutra-
gen. Neben diesem Anreiz wurden die Schiiler allerdings auch versteckt fachlich auf die
folgenden Untersuchungen eingestellt. Die Texte, die mit der Hausaufgabe erstmals zu
studieren waren, wurden nicht allein als Kurzgeschichten, sondern als /iterarische Rétse/
vorgestellt. (Denn ist es nicht so, dass Schiiler sich eher fiir Rdtsel denn fiir poetische
Texte begeistern konnen?) Wie interessiert die Klasse dieses Angebot annahm, zeigte
sich an verschiedenen Stellen. Bereits die vorbereitende Lektiire zu Hause wurde von
mehr als der Hdlfte der Schiiler sehr ernst genommen. Deutlich wurde dies zu Beginn
der Unterrichtsstunden (2;4;6.8;10), wenn der Handlungsverlauf des neuen Textes wie-
dergegeben werden sollte, wenn um die Kldrung verschiedener, eher unbekannter Topoi
gebeten wurde. Die Schiiler hatten die fremden Begriffe zumeist nachgeschlagen. Ahn-
lich positiv stellte sich die eigentliche (analytische) Arbeitsphase dar. Die Schiiler dis-
kutierten ernsthaft, teilweise auch sehr heftig die wechselseitig entwickelten Hypothe-
sen in ihren Gruppen. Durchschnittlich 25 Minuten dauerten diese internen Gesprdche,
eine Zeitspanne, in der der Steuerungsaufwand des Lehrers verschwindend blieb, und
dies, obwohl zur gleichen Zeit die Schiiler objektiv (sic!) die Maglichkeit hatten, fachli-
che, soziale und eigene Grenzen auszuschopfen. Sowohl die Qualitdt der Schiilerrefera-
te als auch der wiederholte Verzicht auf die in den Briefumschldgen abgelegten Hinwei-
se zeigen, wie wirksam diese Arbeitsphase war.

4 Poeta laureatus, auch Poet laureate, (lat.: mit Lorbeer bekrdnzter Dichter), in der Antike der Name fiir
einen durch eine Dichterkronung mit Lorbeer gewiirdigten Dichter. Die Tradition wurde im Mittelalter wie-
der aufgenommen. In England ist der Poet /aureate ein koniglich auf Lebenszeit verliehenes Amt, das der
Ausarbeitung von Gedichten zu Hof- und Staatsfeierlichkeiten dient. Der erste offizielle Poet /aureate war
1668 JOHN DRYDEN.
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Bevor einzelne Schiilerarbeiten zumindest bruchstiickhaft zitiert werden, ist noch auf
einen Effekt hinzuweisen, der bei der Stundenvorbereitung nicht aufgefallen war. Be-
reits mehrfach wurde die wesentliche Zielstellung dieses Unterrichtsexperimentes be-
nannt. Die Schiiler sollten nicht ‘einfach' ihre eigene Lesart am Text begriinden kannen,
sondern die Steuerungsqualitdt des sprachlichen Zeichens priifen. Thren Ausdruck fand
diese methodische Zdsur in den zentralen Fragestellungen. Bestimmte Formulierungen
wurden nun vermieden, etwa: Wie verstehst du den Text? Wie findest Du den Text?
Was wollte der Autor vermitteln? Statt dessen wurden allgemeinere kommunikative Zu-
sammenhdnge anvisiert: Was wird dem Leser dieses Textes abverlangt? Welche Bedeu-
tungen werden dem Leser nahegelegt? Welche Bedeutung haben einzelne formale
Merkmale fir den Leser?

Erst nach dem Unterrichtsversuch waren die Konsequenzen dieser Steuerung einsichtig.
Zum Einen forderte diese Herangehensweise von vornherein eine abstraktere Wahr-
nehmung des Textes und seiner Offerten: Die Schiiler hatten nicht den Text und sich,
sondern den Text und seine Ausstrahlung auf verschiedene (imaginierte) Leser zu beo-
bachten. Dies schloss eine Revision der eigenen Wahrnehmung jedoch nicht aus! Zum
Anderen fiihrten die verdnderten Fragestellungen zu einer '‘Befreiung' der Schiiler von
dem hartndckigen Gut- Bose- Schema. Zumindest zwei Ausziige aus Schiilerarbeiten sei-
en an dieser Stelle wortlich wiedergeben. Beide Beispiele verraten, wie miihevoll die Su-
che nach wichtigen Textmarkierungen geriet:
Unter den Anmerkungen, die sich der Schiiler xxx nach dem Gruppengesprdch zu der
Erzdhlung ..Das Trockendock" machte, findet sich die folgende Notiz: Er [der Text
- d.V.] erwartet, dass man die verschiedenen Ebenen richtig zusammen stricken
kann, die Absdtze richtig einteilt und, dass man aus den Personenattributen erkennt,
dass der Grognard das Opfer ist und der ‘teuflische' Sklave nicht das Opfer sein
kann." Deutlich werden mit diesem Zitat nicht nur diverse Schwdchen in der Gram-
matik sowie begriffliche Indifferenzen (Figur ~ Person), sondern auch eine erstaun-
liche Beobachtungsgabe. Sowohl die Grobstruktur des Plots als auch die Attribuie-
rung der handelnden Figuren wurde hier fixiert.
Auch der folgende Redebeitrag zu der Kurzgeschichte ,Die Kirschen" verrdt neben
mehreren Ungenauigkeiten einen geschdrften Blick: ,In dem Text 'Die Kirschen' geht
es darum, dass ein Fieberkranker Kirschen holen machte. Er sieht seinen Vater mit
blutiger Hand auf dem Boden sitzen und denkt im Fieberwahn der Vater wollte seine
Kirschen essen und hadlt das Blut fdlschlicherweise fiir Kirschsaft. Wir konnten fest-
stellen, dass der Kranke alles durch seinen 'Fieberfilter' sieht und deshalb denkt der
Kirschsaft sei Blut ... Man kann noch darauf hinweisen, dass sich die Gedanken des
Fieberkranken andauernd wiederholen, was darauf hinweist, dass er sich im Wahn
befindet." Zwar wurde in diesem Auszug nicht die Perspektive des (idealen) Lesers
expliziert, gleichwohl sind die notierten analytischen Befunde bemerkenswert. Zum
Einen wurde hier die wesentliche Schnittstelle zwischen der Wahnvorstellung des
Jungen und seiner tatsdchlichen Umgebung benannt, zum Anderen die hohe Redun-
danz verschiedener sprachlicher Elemente festgehalten und (sic!) gedeutet.
Beide Schiilerarbeiten wurden ohne Offnung der Briefumschldge entwickelt!
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Hier kann eine weitere Aussage zu der Leistungsfdhigkeit der einzelnen Gruppen ange-
fiigt werden. Tatsdchlich lieBen sich zwei unterschiedliche Leistungstypen innerhalb des
Klassenverbandes unterscheiden: Wadhrend drei Gruppen auf die Verwendung der (griin-
und gelbfarbenen) Hilfestellungen verzichteten und dennoch wichtige Beobachtungen
und Beitrdge fiir das Streitgesprdch lieferten - insbesondere die Attribuierung der Fi-
guren sowie auffdllige Topoi wurden in diesen Kreisen genauestens festgehalten - bens-
tigte der Rest der Klasse sowohl die '‘Briefbotschaften' als auch Anregungen aus dem
nachfolgenden Unterrichtsgesprdach. Diese Differenz lief sich allerdings nicht mit einem
geringeren Leistungsniveau erkldren, sondern vielmehr mit der hier teilweise schwieri-
gen Gruppenzusammensetzung. Tatsdchlich trafen in den einzelnen Arbeitskreisen auch
Schiiler aufeinander, die nicht miteinander umzugehen wussten. Ganz anders das Beteili-
gungsprofil: Beinahe alle Schiiler nutzten die Diskussion und ibten an den einzelnen
Gruppenprdsentationen Kritik. Dabei wurde sowohl auf die Art des Schiilervortrages als
auch auf die Uberzeugungskraft und damit die Textndhe der jeweiligen Ausfiihrungen
geachtet. Wirklich bemerkenswert waren diese Gesprdche im Hinblick auf die finale
Abstimmung: Immer waren sich bei der Kiir der Sieger wenigstens 2/3 der Klasse einig!
Und doch darf dieses Bild nicht lber verschiedene Mdngel hinwegtduschen: Zum Ersten
gelang es zuweilen nicht, das enzyklopddische Wissen der Schiiler en passant zu aktivie-
ren. Mehrfach wurden bekannte Sachverhalte zu konkret ‘abgefragt’. Zum Zweiten wur-
de kein gedankliches Konzept gefunden, um die Schiiler auf eine neuralgische Stelle der
Textanalyse vorzubereiten: Den Tatbestand, wonach man immer eine Fiille von Struk-
turelementen aus einem Text filtern kann, aber nicht alle diese Elemente von '‘Bedeu-
tung' sind. Dies war insofern folgenreich, als Schiiler die neuen analytischen Instrumen-
tarien an noch unbekannten Texten selbstverstdndlich anwendeten, stets in der Erwar-
tung, dass sich bekannte Auflosungsmuster abzeichnen. Zum Dritten schien die veran-
schlagte Arbeitszeit von zwei Stunden je Text zu knapp bemessen. Tatsdchlich ermiide-
te das Interesse der Schiiler nach dem Streitgesprdch nicht wie erwartet, sondern
wurde wiederholt (etwa bei der Erzdhlung .Die Karawane und die Auferstehung") eine
weitere Prifung bestimmter Befunde angemahnt.

Diesen kritischen Punkten konnen auch verschiedene positive Resultate gegeniiberge-
stellt werden: So lernten die Schiiler der Klasse 7 in diesem Unterrichtsversuch eine
neue und an semiotischen Kriterien ausgerichtete Umgangsweise mit literarischen Tex-
ten, wurden analytische Verfahren nicht nur vorgestellt und trainiert, sondern auch aus-
gereizt. Dariiber hinaus gerieten verschiedene (u.a. biblische) Wissensbestdnde als Co-
dereferenzen in das Blickfeld, wurde Misstrauen gegen die eigene, allzu fliichtige
Wahrnehmung sprachlicher (literarischer) Zeichen gesat.

Auch der abschliefende Test bestdtigte diesen Trend. Im Anschluss an die Diskussions-
runde zu der Gespenstergeschichte ,Das Bettelweib von Locarno" wurden die Schiiler
nochmals aufgefordert, ihre Erwartungen an einen literarischen Text schriftlich nie-
derzulegen. Die Positionen, die hier vertreten wurden, veranschaulichen zumindest den
Wahrnehmungsbruch. Tatsdchlich hatte sich die imagindre Gestalt eines sprachlichen
Zeichens fiir die Schiiler erheblich gewandelt:

Die Kategorie Text wurde nunmehr von den Schiilern als .ein Korper, der mehrere

Seiten hat", als .Pyramide" und ,doppeltes Netz" vorgestellt, ,oft mit einem ver-
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steckten Hintergrund" und/ oder ,vielen Hintertiiren". Deutlich wird bereits mit die-
sen wenigen Stichproben, wie sehr sich das Textverstdndnis verschoben hatte. Er-
wartet wurde nunmehr mit einem skeptischen Blick das sprachliche Zeichen und sei-
ne zweite, ja dritte Dimension.

- Ahnlich gravierend begannen sich die Umgangsformen mit Texten zu verdndern. Be-
reits nach diesen 11 Stunden hatten sich verschiedene elementare Analysetechniken
verfestigt. Der mikroskopische Blick auf die Textbausteine wurde beinahe souverdn
gesucht. So fanden sich auf sdmtlichen Testbogen die bis dahin besprochenen Ni-
veaus, von der Figurenkonstellation bis hin zur Leerstelle, von zeitgeschichtlichen
Bezigen bis zur Erzahiperspektive.

7. Ausblicke

Vielleicht ldsst sich dieses Resiimee auch aus einer anderen Perspektive ziehen. Dann
wdre auszufiihren, gegen welche Unterrichtspraktiken sich die bisherige Darstellung
wendete, welchen Verfahrensweisen misstraut wird.

* Wiederholt wurde darauf verwiesen, dass Textanalysen nicht um ihrer Selbst willen
vollzogen werden sollen, dass sie vielmehr Effekte haben miissen. Vor allem sollte
Schiilern die Sektion sprachlicher Zeichen einsichtig gemacht werden. Denn, je gro-
Ber die Diskrepanz ist zwischen der ersten Lektiire eines Textes und seiner spdteren
reflexiven Wahrnehmung, desto stdrker kénnen Schiiler fiir die Analyse von literari-
schen Zeichen interessiert werden.

* Wenn Texte als Invarianten eines Kommunikationsaktes und hier als Regelsysteme
verstanden werden und deren Aufklarung Ziel des Deutschunterrichts ist, lasst sich
des Weiteren festhalten, dass formale Beobachtungen, dazu zahlt auch die leidliche
Auflistung von rhetorischen Figuren®, nur dann zwingend sind, wenn sie die Rezepti-
onsvorgaben und Bedeutungskandle des gedachten Lesers erhellen.

* Auch kann der Kritik K.H. SPINNERS vorausschauend begegnet werden. Zumindest miis-
sen seine beiden folgenden Positionen nach den Ergebnissen des Unterrichtsexperi-
mentes als polemisch und, was besonders bedenklich scheint, als undifferenziert ver-
standen werden:

P.1: Moderne Kurzprosa .zielt nicht auf eine vorweg festgelegte Nutzanwendung,
wie das bei dlteren moralischen Erzdhlungen der Fall gewesen sein mag; sie will
vielmehr den Leser beunruhigen, zum Nachdenken anhalten oder auch zum Ex-
perimentieren mit Gedanken und Gefiihlen anregen. Diese grundsdtzliche Of-
fenheit wird zerstort, wenn auf feste Analyseergebnisse als Lernziele hingear-
beitet wird." (SPINNER, 1984, S.54)

P.2: ,Viele Schiilerinnen und Schiiler empfinden eine Textbehandlung, bei der die
Lehrerin oder der Lehrer durch gezielte Fragen ihr Denken leitet und zum ge-
planten Interpretationsergebnis fiihrt, als Gdngelung."(SPINNER, 1999, S.34,
Pkt.3)

% In den seltensten Fdllen kann man bspw. aus dem Nachweis einer Metapher oder einer Synekdoche eine
Verdnderung der Textbedeutung oder eine kommunikative Regel ableiten.
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Wie zweifelhaft beide AuBerungen (wenigstens aus semiotischer Perspektive) sind, zei-
gen die folgenden Punkte:
Zum Ersten ist dringend zu kldren, welche '‘Offenheit’ eines Textes iiberhaupt gemeint
ist. Durch welches pragmatische Tor soll der Leser eines sprachlichen Zeichens gehen,
welches phantastische Sprungbrett wird ihm wann und wie offeriert? Ist ein offener
Text beispielsweise offen, wenn jedes fiinfte Wort verschiedene Assoziationen ein-
rdumt? Oder wenn der Plot ‘vermeintlich' willkiirlich unterbrochen wurde? Oder wenn
eine Moral fehlt? Oder wenn der Beobachter nicht fdhig oder bereit war, die natiirli-
chen Grenzen der Textsprache zu priifen? Zum Zweiten ist richtigzustellen, dass die
Analyse eines Textes nicht Offenheit zerstort, sondern allenfalls freilegt*’. Man sollte
die Vieldeutigkeit eines sprachlichen Zeichens erst konstatieren, nachdem (sic!) man
sich analytisch um seine Bedeutungsgrenzen bemiiht hatte. Zum Dritten ist nach den
Befunden des Unterrichtsversuches entschieden die Behauptung zu bestreiten, dass das
.personliche Lesevergniigen und Betroffensein" der Schiiler mit einer akribischen Text-
analyse unterdriickt wird*. Zumindest lassen sich hier unterschiedliche empirische Ge-
genargumente anfiihren. So wurde die Suche nach latenten Textkonstruktionen, der
Versuch anspruchsvolle Ratsel zu I6sen, von den Schiilern mit betrdachtlichem Eifer auf-
genommen. Dies fiihrte immerhin soweit, dass die Klasse um eine Verldngerung der vor-
gestellten Unterrichtseinheit bat. Wohlgemerkt zu ihren Konditionen. Tatsdchlich soll-
ten von nun an kurze Texte, die sie auswdhlten, gemeinschaftlich besprochen und unter-
sucht werden. Dariiber hinaus war in den Unterrichtsgesprachen wiederholt zu bemer-
ken, dass Schiiler aus verschiedenen Beweggriinden auf konkrete und also fest umrisse-
ne Ergebnisse bestanden, dass phantasievolle und freie Angebote eher unbefriedigende
Diskussionsteilnehmer hinterlieBen. Der Wunsch nach ‘Wahrheit', dies wiirden vielleicht
auch ausgewiesene Konstruktivisten und Dekonstruktivisten akzeptieren, ist eine
menschliche Grundkonstante.Das wdre schon ein schones weil provokatives Schlusswort.
Doch dieses letzte Kapitel sollte Ausblicke gewdhren. Was also bleibt zu tun? Zum Einen
sollte die skizzierte Herangehensweise auf den Kunstunterricht ibertragen werden.
Auch bewegte Bilder lassen sich als Kommunikationsangebote lesen, als Netze von In-
formationen. Zum Anderen miisste diese Konzeption iiber die in diesem Unterrichtsex-
periment herrschenden idealen Zustdnde hinaus ausgeweitet werden. Auf andere Klas-
sen und hohere Klassenstufen. Es kdme auf einen Versuch an!
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