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Vorwort

~Begabtenférderung”, »~Hochbegabtenférderung”, ,Eliteschu-
len”, ,Qualifikationsbedarf” — das waren unter anderen die
Schlagwdrter in der aktuellen Bildungspolitik, die uns veranlass-
ten, ,Begabung” zum Thema eines schulhefies zu machen. In der
Vorbereitung hat sich gezeigt, dass die wissenschaftliche Litera-
tur zu diesem Bereich wohl sehr umfangreich — aber inhaltlich
sehr einseitig ausgerichtet ist. Nur wenige Autorlnnen weisen
auch auf die neokonservativen und neoliberalen Ziele der Bega-
bungsproblematik hin oder stellen den ~Begabungsglauben” in
Frage. Vielmehr wird die Benachteiligung, die zu geringe Forde-
rung der , begabten” vor allem der ~+hochbegabten” Kinder und
Jugendlichen beklagt und bedauert.

Bei verschiedenen Veranstaltungen, an denen wir teilgenom-
men haben, in Tagungsberichten zu diesem Thema, in Informa-
tionsschriften der Beratungsstellen fiir , Begabtenférderung” an
den verschiedenen Landesschulriten wird die Vernachlissigung
der ,Begabten” und besonders der ~Hochbegabten” im dster-
reichischen Schulwesen betont. Man geht dabei von der Auffas-
sung aus, dass das Osterreichische Schulsystem — obwohl es diffe-
renziert und spezialisiert ist — zu wenig Angebote und Méglich-
keiten fiir besonders begabte Schiilernnen biete. ,Ungleiches
darf nicht gleich geférdert werden” — das ist die Tendenz der For-
derungen. Verschiedene Mafinahmen zur Verbesserung werden
nicht nur gefordert, sondern wurden zum Teil auch verwirklicht.

Auf folgende Fragen wollten wir in diesem schulheft Antworten er-

halten:

* Was ist unter den Begriffen wie ~Begabung”, ,Begabte”,
»Elite” eigentlich zu verstehen, ist doch ,der Bedeutungsge-
halt von Begriffen stets auch ein Korrelat konkreter gesell-
schaftlich-historischer Bedingungen” (Ribolits)?

* Welche Bildungsvorstellungen dominieren in der Bildungs-
forschung? Inwieweit bestimmen die Einschétzungen des
Verhiltnisses von Milieu und Vererbung - trotz des von bei-
den Seiten verkiindeten ,Sowohl als auch” — das Denken der




Wissenschaftlerinnen und der BildungspolitikerInnen — und
der LehrerInnen in der Schule?

o Setzt die Forderung nach verstirkter Férderung von Begab-
ten nicht auch ein Bedenken der Bedeutung des Leistungsbe-
griffes in unserer Gesellschaft voraus?

e TIst nicht die ,Qualitatssicherung durch Auslese ein Riickfall
in tradierte Denkmuster, die in glattem Widerspruch zu den
Ergebnissen der neueren empirischen Schulforschung ste-
hen” (Portmann)? Die Pisa-Studie hat diesem System der
Auslese eindrucksvoll die Legitimation entzogen.

o Wie muss die Struktur der Schule grundsitzlich verandert
werden, um zu verhindern, dass , die schulférmige Niveau-
gliederung zusammen mit unterschiedlichen Schulkarrieren
Unterschiede des Leistungsvermogens festschreibt und da-
mit den Begabungsglauben zu einer sozialstrukturellen Reali-
tat werden ldsst” (Lenhardt)?

* Ausgehend von der osterreichischen Schulrealitit stellte sich
uns nicht zuletzt die Frage: Wie kann ein integrierendes und
individualisierendes Lernen im Rahmen einer offenen, flexib-
len, stimulierenden, kreativen — und damit einer gerecht for-
dernden Lernumwelt verwirklicht werden? Und das im Hin-
blick auf die derzeitigen bildungsfeindlichen MaBnahmen

der Regierung?

Neue Frkenntnisse beim Lesen der Antworten der Diskussions-
beitrdge wiinscht das Redaktionsteam!

Norbert Kutalek

Schulbegabung: Miliev und Vererbung

Die wissenschaftliche Diskussion um die hinter diesem Thema
stehenden Problemlagen ist in Osterreich - im Gegensatz etwa
zu den USA — in den letzten Jahren nicht sehr offensiv gefithrt
worden, Auf der anderen Seite gibt es auch in Osterreich Anzei-
chen dafﬁr, dass denkbare, aber nicht unbedingt schliissige bil-
dungspolitische Konsequenzen aus bestimmten Positionen in
dieser Diskussion vehement in der Offentlichkeit vorgeschlagen
und vertreten werden. Das gilt zum Beispiel fiir das Ausmag, die
Zeitpunkte und die Methoden der Auslese im Bildungssystem.
Fiir viele bildungspolitisch bedeutsame Kreise und Persénlich-
keiten scheint es wieder tragbar und wiinschenswert zu sein, ein
altes neues Motto zu verkiinden: friihere, scharfere und ,,Objekti-
ve"-Selektion in der Schule, nicht selten im Gewande der Bera-
tung und Entscheidungshilfe fiir Eltern und LehrerInnen.

Die Einschitzung des Verhiltnisses von Milieu und Vererbung
bei der Schulbegabung hat sich in den vergangenen 50 Jahren
mehrfach gewandelt. Viele meinen, dass nach einer starken Be-
vorzugung genetischer Wirkfaktoren fiir die Schulbegabung in
der Zeit zwischen den beiden Weltkriegen und nach dem ent-
sprechenden Missbrauch in der NS-Zeit nach dem 2. Weltkrieg
eine etwas 10jahrige Periode der Nichtstellungnahme zu diesem
Thema vorherrschte. In den spiten 50er Jahren bis in die mittle-
ren 60er Jahre hitte es im Hinblick auf die Wirkung von geneti-
schen Faktoren und Milieufaktoren eine gewisse Indifferenz ge-
geben. In der Folge seien in den spiten 60er bis in die spaten 80er
Jahre milieutheoretische Erklirungsmodelle wissenschaftlich
und bildungspolitisch immer wirksamer geworden. In den 90er
Jahren des 20. Jahrhunderts und in den ersten Jahren des 21.
Jahrhunderts scheinen fast pendelartig erbtheoretische Vorstel-
lungen iiber das Verhiltnis von Milieu und Vererbung bei der
Schulbegabung das Ubergewicht zu bekommen.

Nach meinen Erfahrungen hat sich die Einschitzung des Ver-
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haltnisses von Milieu und Vererbung hinsichtlich der Schulbega-
bung anders entwickelt. Es diirfte stimmen, dass erbtheoretische
Vorstellungen zwischen den beiden Weltkriegen vorherrschten
und dass eine Zeit lang nach dem 2. Weltkrieg aus verstandlichen
Griinden wenig Aussagen dazu publiziert worden sind.

Die padagogische, psychologische, soziologische und geneti-
sche wissenschaftliche Auseinandersetzung zum Thema weist ab
etwa 1960 drei Grundtendenzen auf: Erstens werden die wissen-
schaftlichen Aussagen durch immer mehr Faktoren abgestiitzt,
zweitens werden sie immer differenzierter und drittens immer
vorsichtiger und zuriickhaltender. Im krassen Gegensatz dazu er-
scheinen die konkreten schulpolitischen und damit leider auch
die vertretenen péddagogischen Konsequenzen zu stehen. Die
schulpolitische und padagogische Entwicklung der vergangenen
zwanzig Jahre hat die wissenschaftlichen Fortschritte im Interes-
se von genau umschreibbaren Minderheiten politisch absichtlich
nicht verfolgt und fiir die schulpadagogische Praxis nicht wirk-
sam werden lassen.

Eine grundsitzliche und tiefgreifende Verdnderung in der wis-
senschaftlichen Betonung milieutheoretischer oder erbtheoreti-
scher Vorstellungen hinsichtlich der Schulbegabung hat es seit
den spiten 50er Jahren kaum gegeben.!

Was sich stark verdndert hat, sind die sehr unterschiedlichen
Auffassungen tiber die Moglichleiten der psychologischen und

1  Sehr aufschlussreich fiir das Ausmaf der Richtigkeit dieser Behaup-
tung kann u. a. das exemplarische und vergleichende Studium fol-
gender Quellen sein:

H. Hetzer (Hg.): Padagogische Psychologie. 10. Band des Handbu-
ches der Psychologie. Verlag fiir Psychologie, Hogrefe, Gottingen
1959.

Prasidium des Pddagogischen Hochschultages (Hg.): Psychologie
und Soziologie im Studium der Erziehungswissenschaft. Zeitschrift
fiir Paddagogik, 6. Beiheft. Beltz, Weinheim 1966.

H. Roth (Hg.): Begabung und Lernen. Deutscher Bildungsrat, Gut-
achten 4. Klett, Stuttgart 1969.

L. Schenk-Danzinger: Moglichkeiten und Grenzen kompensatori-
scher Erziehung. Pddagogik der Gegenwart. Jugend & Volk, Wien
1980.

M. Wink (Hg.): Vererbung und Milieu. Springer, Berlin usw. 2001.
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padagogischen Einflussnahme auf die kindliche Entwicklung,
insbesondere in der Vorschulzeit.

Man weifs seit Jahrzehnten, dass auch die Schulbegabung
durch ein variables Abhangigkeitsverhiltnis von Umwelt und
Erbe bestimmt ist und dass die Frage nach der Hohe der Anteile
von Erbe und Umwelt in Prozenten wissenschaftlich sinnlos ist,
weil sie der Komplexitit der Verhaltnisse nicht angemessen ent-
spricht. :

Bildungspolitisch betrachtet, gibt es dazu zwei extreme Positi-
onen, von denen die konservative selten offen geduflert wird.
Diese hilt Bemiihungen, bildungspolitisch, psychologisch und
padagogisch auf Kinder und Eltern erfolgreich Einfluss zu neh-
men, kaum fiir effektiv, auch weil zu miihsam, zu teuer oder
letztlich unmdglich. Die eher fortschrittliche Position hilt ent-
sprechende Mafinahmen sehr wohl fiir wirksam und win-
schenswert und sieht sie selbst dann fiir gerechtfertigt an, wenn
die Effektivitdt nicht sehr hoch ist und nicht fiir alle Menschen
eine Forderung versprechen.

Mit anderen Worten, die Frage nach der Wirkung von Milieu
und Vererbung auf die Schulbegabung ist in der Hauptsache
keine wissenschaftliche, sondern eine politische Angelegenheit.
Man erinnere sich nur an das Entstehen und das weitere Schick-
sal pddagogischer Bewegungen und Ideen, wie basale Bildungs-
und Begabungsforderung, kompensatorische Erziehung im All-
gemeinen, Ausgleich schichtspezifischer Benachteiligungen, For-
dern statt Auslesen, schulorganisatorische (Gesamtschule) bzw.
inhaltliche Uberlegungen (Curriculum, kritische Ansétze, politi-
sche Bildung, Sexualerziehung, Konsumentenerziehung. Medie-
nerziehung, Lebenswirklicheit und Schule, Arbeitswelt und
Schule usf.).

Seit etwa zehn Jahren hat das Pendel — ausgehend von den USA
~deutlich in die konservative Richtung ausgeschlagen. , Das Zu-
sammenspiel von Unterschieden der genetischen Ausstattung
und der soziokonomischen Lage in den USA fiihrt in der Ent-
wicklung von Kindern schon sehr friih zu stabilen interindividu-
ellen Unterschieden in kognitiven Kompetenzen, motivationa-



len Tendenzen und sozialen Verhaltensmustern.“? Wohlgemerkt:
Nicht die Bedeutung des genetischen Faktors wird fiir wichtiger
gehalten, sondern die angeblich sehr friihe Fixierung von kindli-
chen Merkmalen. Als Konsequenz, die allerdings wissenschaft-

lich nicht ableitbar ist, wird von Herrnstein und Murray vorge-

schlagen, auf kompensatorische Férderprogramme und das Ein-
treten fiir Chancengleichheit zu verzichten und die freiwerden-
den Mittel in besonders begabte Jugendliche zu investieren.

Die Mehrzahl der dsterreichischen Konservativen denkt zwar

nicht so extrem, sondern eher zuriickhaltend, die Tendenz geht
aber in die gleiche Richtung. Dies wird bei konkreten tagespoliti-
schen Vorschlagen und Mafinahmen zur Bildungspolitik deutlich
(Privatisierungen, Ubernahme von Kosten durch Nutzniefer,
Kostensenkungen, Selektionen, Ethikunterricht fiir SchiilerInnen,
die sich vom Religionsunterricht abmelden usf.).

In der neueren wissenschaftlichen Diskussion zum Thema
Milieu und Vererbung wird u. a. auch auf folgende Sachverhalte
hingewiesen:

Die evolutionsbiologische Forschung fiihrt zum Ergebnis:
»Im Vergleich zur langsamen Verdnderung der genetischen und
physischen Evolution verlauft die kulturelle Evolution ungeheu-
er schnell. Neue Eigenschaften brauchen nicht ldnger genetisch fi-
xiert zu werden, die miindliche Tradierung von Generation zu
Generation reicht aus. Das Tempo der menschlichen Leistungen
und Errungenschaften ist enorm und scheint sich in den letzten
Jahrhunderten und Jahrzehnten immer mehr zu beschleunigen.”?

Diese doch sehr langfristige Perspektive hat in der Tat fiir die
tagtiglich vorhandenen und sehr unmittelbar spiirbaren Proble-
me von ErzieherInnen und LehrerInnen wenig Relevanz. Ein
durch konkrete Umweltverhiltnisse gestdrtes und deswegen
vielleicht aggressives Kind oder ein durch genetische Benachteili-
gung wenig schulbegabter Jugendlicher wird nicht sozial ver-
tréglicher bzw. ein besserer Schiiler, wenn man als LehrerIn weif3,
dass sich die kulturelle Evolution sehr viel rascher entwickelt als

2 Herrnstein und Murray, 1994, The Bell Curve. Zit. nach Wink: a. a..
0., 8.79.
3 Wink:a.a O, S.16.

1

die genetische. Aber vielleicht beeinflusst die genannte Perspekti-
ve ein wenig die allgemeine positive Haltung zu Erziehungsfra-
gen. Ein schwacher Trost natiirlich, aber sachlich richtig und
mdoglicherweise den padagogische Optimismus férdernd.

Die Forschungsarbeiten zur Entwicklung der friithkindlichen

Persdnlichkeit gehen weit zuriick (z. B. Hospitalismusfor-

schung), sind jedoch langst nicht abgeschlossen. Im Beitrag von
Franz Resch und Eva Mohler* wird ein , transaktionales Arilage-
Umwelt-Modell” vorgestellt, das ,,den wechselseitigen Einfluss
von kindlicher Disposition und Umwelt“5 beriicksichtigt. Es hian-
delt sich dabei um eine psychologisch-psychiatrische Studie {iber
die besondere Bedeutung der Beziehungsprobleme zwischen
Kindern und , Miittern”.

Der Kenntnisstand um die frithkindliche Entwicklung und de-
ren forderliche und hemmende Umsténde ist von herausragen-
der Bedeutung nicht nur fiir die Wissenschaft, sondern auch fiir
die Lehrer- und Erzieheraus- und —fortbildung, fiir die Elternbil-
dung und insbesondere fiir den Beitrag der Vorschulerziehetin-
nen und Lehrerlnnen aller Schulstufen zur Elternbildung,

Als ich vor mehr als dreiflig Jahren — Vorschulerziehung war
damals noch modern — den Vorschlag machte, die Elternbildung
in das Pramiensystem des Mutter-Kind-Passes aufzunehmien
und damit wesentlich zu férdern, wurde ich ausgelacht. Elteti-
und ErzieherInnenausbildung als eine der vitalsten Problemstel-
lungen der Erzieherpraxis und der Bildungspolitik hatte damals
keine Lobby. Und heute? Offenbar und trotz aller Fortschritte in
der Lehrerlnnen- und ErzieherInnenbildung noch immer keine
ausreichend méchtige!

Selbst Wissenschafter, die Unterschiede zwischen SchiilerIn-
nen hinsichtlich Begabung und Lernleistung im Zeitablauf (Al-
tersablauf) fiir stabil halten, sehen ,Lernen als den wichtigsten
Mechanismus der kognitiven Entwicklung” an. Fine der Kern-
aussagen: ,Die individuellen Lernpotentiale werden in unseren

: 4 Franz Resch, Eva Mohler: Wie entwickelt sich die kindliche Persén-

lichkeit. Beitrége zur Diskussion um Vererbung und Umwelt. Zit.
nach Wink, a. a. O.,S. 95 -151.

-5 -_Wink, a.a.0.,,8S.95,




Schulen noch keineswegs optimal ausgeschdpft. Das gilt sowohl
fiir Hochbegabte als auch fiir begabungsschwichere Schiiler, die
eine intensive didaktische Férderung benétigen, “6

Seine Formulierung, , dass etwa 50% der geistigen Unterschie-
de zwischen Menschen genetisch determiniert sind, ungeféhr ein
Viertel durch die kollektive Umwelt und ein weiteres Viertel
durch die individuelle ... Umwelt erklarbar sind“?, ist eher. fiir
einfachere Journalisten gedacht, aber sicher nicht wissenschaft-
lich gemeint. Sie widerspricht offensichtlich auch seinem gold-
richtigen Satz: ,Weltweit ist zum gegenwiirtigen Zeitpunkt nie-
mand in der Lage, die Zusammenhinge zwischen individuellen
Lernvoraussetzungen, typischen Lernprozessen und stabilen
Leistungsunterschieden durch Erb-, Umwelt-, Entwicklungs-
und Situationseinfliisse befriedigend zu erkliren. 8

Unsere Bildungs- und Wissenschaftsministerin, einige ihrer
Spitzenbeamte, die Schulsprecher von OVP und FPO und etliche
Professoren, insbesonders in den USA, scheinen das aber zu kén-
nen.

6  E E. Weinert: Begabung und Lernen: Zur Entwicklung geistiger Lei-
stungsunterschiede. Zit. nach Wink: a. a. O., S. 91.

7 Ebda. S.91.

8 Ebda. S. 90.

Erich Ribolits
Mythos Intelligenz

Welchem Interesse dient dus Tradieren der
Anluge-Umwelt-Koniroverse?

Gibt man in der Internet-Suchmaschine Google die Wortkombi-
nation »Intelligenz angeboren« ein, erhilt man Verweise auf
mehr als 2400 Websites. Ahnlich hohe Trefferquoten liefert die
Suche nach »Intelligenz genetisch bedingt« oder nach sonstigen
Kombinationen von Stichwértern, mit denen die Fragestellung
einzufangen versucht wird, ob die menschliche Intelligenz
durch natiirliche Anlagen oder durch Umwelteinfliisse verur-
sacht sei. Regelmifliige diesbeziigliche »Aufreger« am Buch-
markt sowie die Haufigkeit, mit der das Thema in Zeitschriften
angesprochen wird, zeigen ebenfalls, dass die Anlage-Umwelt-
Thematik allgemein und dabei speziell die Frage nach der gene-
tischen Bedingtheit von Intelligenz, geradezu als ein Dauerbren-
ner der erziehungswissenschaftlich-psychologischen Forschung
bezeichnet werden kann. Auch in allen Ausbildungen fiir prakti-
sche padagogische Titigkeiten ist die Frage, ob die unterschied-
lich hohe Intelligenz von Menschen primér angeborenen Fakto-
ren und natiirlichen Reifungsprozessen oder gesellschaftlichen
Umstédnden und damit korrelierenden Entwicklungsméglichkei-
ten geschuldet ist, eines der groflen Metathemen.

Und so gibt es wohl keine/n Kindergartner/in, keine/n Leh-
rer/in und keine/n Sozialarbeiter/in, die/der in ihrer/seiner
Ausbildung nicht umfangreichst mit Theorien und Spekulatio-
nen zur angesprochenen Thematik konfrontiert worden wire.
Verschiedentlich wird in den diversen Ausbildungsgingen von
den Lehrenden sogar mahnend darauf aufmerksam gemacht,
dass die Haltung, die piddagogische Praktiker im Rahmen der
Anlage-Umwelt-Kontroverse einnehmen, in hohem Ma8 fiir ihr
konkretes Handeln gegeniiber den ihnen Anvertrauten aus-
schlaggebend sei. Denn logischerweise kénne »positives Den-



ken« hinsichtlich péddagogischer Mafinahmen nur entwickeln,
wer dem »optimistischen« Erziehungsverstandnis der Umwelt-
theorie anhéngt und im Sinne eines »dynamischen Begabungsbe-
griffs« daran glaubt, dass eine Férderung der Intelligenz seiner
Schiitzlinge grundsitzlich moglich ist. Wer hingegen das »pessi-
mistische« Erziehungsverstindnis der Anlagetheoretiker vertritt,
wiirde sich bei seinem vorgeblichen Auftrag, »Anwalt der Ler-
nenden« zu sein, quasi permanent selbst im Wege stehen, da ihn
die Vorstellung paralysiert, dass einer Férderung von Intelligenz
sowieso sehr enge Grenzen gesetzt sind.

In einem erstaunlichen Missverhéltnis zur Haufigkeit, mit der
die Anlage-Umwelt-Thematik angesprochen und ihre herausra-
gende Bedeutung fiir pddagogisches Verhalten beschworen wird,
steht allerdings die Abstinenz, sich mit dem »hinter« der Frage-
stellung verborgenen erkenntnisleitenden Interesse zu beschifti-
gen. Dabei wire das Hinterfragen der Triebkrifte des seit Jahr-
zehnten ungebrochenen Interesses an der Ursachenerforschung
der Intelligenz durchaus interessant. Tatsidchlich geht es bei der
vielfach als zentrale paddagogische Kontroverse bezeichneten Ar-
gumentation in der Regel ja bloff um Prozentgewichtungen.
Denn, dass Intelligenz ausschliefSlich genetisch determiniert wire
und auch durch intensive Férderung nicht mehr beeinflusst wer-
den kénnte, wird in der Pddagogik heute sowieso von nieman-
dem ernsthaft behauptet. Und auch die These, dass Intelligenz —
véllig unabhéngig von genetischen Vorgaben — durch entspre-
chende Umwelteinfliisse quasi beliebig herstellbar wire, nimmt
gegenwirtig wohl kein paddagogischer Praktiker oder Theoretiker
serifs an.

Sowohl die ausschlieflliche Anlage- als auch die ausschliefli-
che Umwelttheorie stellen in der padagogischen Szene Extrem-
positionen dar, zu denen sich heute kaum jemand bekennt; fak-
tisch durchwegs wird die Auffassung des »Sowohl-als-Auch«
vertreten!, Die Differenzen zwischen den zu diametral einander
gegeniiberstehenden Positionierungen hochstilisierten Ansichten

1 Vgl. dazu die pointierte Darstellung in: Huisken, Freerk: Die Wissen-
schaft von der Erziehung. Einfithrung in die Grundliigen der Pid-
agogik, Teil 1. VSA-Verlag, Hamburg 1991, S. 97ff.

15

liegen somit blof auf der Ebene der Gewichtung der beiden Ein-
flussfaktoren. Es geht bei der permanent aufgewéarmten Anlage-
Umwelt Diskussion einzig um die Frage, ob der eine oder der an-
dere Faktor mehr Einfluss hat — ob jeweils die Gene oder die Um-
welt mit 20%, 50% oder vielleicht gar mit 80% zu Buche schlagen.
Die sogenannten Genetiker unterscheiden sich von den Umwelt-
theoretikern nur darin, dass sie den Erbanlagen — in Relation zur
Umwelteinwirkung - ein héheres Gewicht beimessen. Und um-
gekehrt argumentieren auch Umwelttheoretiker bloff mit einem
dominanteren Einfluss der Aufwuchsbedingungen gegeniiber
den Genen.

Wiirde man nédmlich tatsdchlich die Anlage als die finale Ursa-
che geistiger Leistungen annehmen, miisste ja jeder Versuch, Her-
anwachsenden etwas beibringen zu wollen, von vornherein als
absurd abgetan werden. Dementsprechend wird auch von den
Anlagetheoretikern immer wieder hervorgestrichen, dass Anla-
gen eben blof§ Optionen seien und fiir sich allein noch gar nichts
entscheiden. Selbstverstandlich bedarf es erzieherischer Beach-
tung und Forderung, damit aus den angelegten Potenzialen fest-
stellbare und vor allem auch solche Leistungen werden, die unter
den konkreten konomisch-gesellschaftlichen Umstinden als re-
levant gelten. Nur damit ldsst sich ja auch erkldren, wieso jemand
eine genetisch angelegte Hochbegabung annehmen und sich den-
noch fiir spezifische, fordernde schulische Bedingungen fiir »Hoch-
begabte« einsetzen kann. Die Anlagetheoretiker miissen der Um-
welt quasi »tiber die Hintertiir« einen gewissen Einfluss zugeste-
hen. Auch in ihrer Theorie niitzen die besten Anlagen nichts,
wenn durch die Umwelt deren Entfaltung nicht ausreichend ani-
miert wird.

Umgekehrt kommen aber auch die Umwelttheoretiker fiir ihre
Uberzeugung nicht ohne die Annahme eines angeborenen Lern-
vermdgens aus, einer Fihigkeit des Menschen, Erfahrungen ~
iiber blofle Wenn-dann-Reaktionen hinausgehend - sinnbezogen
verarbeiten zu konnen. Denn wire das Kind anfangs tatséchlich
jene »tabula rasa, als die es von einzelnen Radikalvertretern die-
ser Theorie verschiedentlich schon bezeichnet wurde, wire nam-
lich schlichtweg unerkldrlich, wieso Einfliisse der Umgebung
tiberhaupt zum Anlass flir Lernprozesse werden kénnen. Dass




und ob das, was im Umfeld eines Kindes passiert, Ursache fiir
verdndertes Handeln wird, setzt nimlich eine »menschliche Be-
gabung zur einsichtigen Verénderung« voraus. Eine derartige
»Anlage« des Menschen, sich mit den Tatsachen der Welt »ver-
niinftig« auseinandersetzen und daraus Handlungspostulate ab-
leiten zu kénnen — womit ja etwas ganz anderes angesprochen
wird, als eine blofe Adaption — muss selbst von Hardcore-Vertre-
tern der Umwelttheorie vorausgesetzt werden. Fiir ihre Vorstel-
lung, den Menschen durch Umwelteinfliisse weitgehend formen
zu konnen, brauchen auch sie zumindest eine genetische Anlage
— eine angeborene »Plastizitit« des Menschen,

Die Behauptung, dass es in der Padagogik eine Gen-Umwelt-
Kontroverse gibe, in der die Vertreter der Ger- und der Milieu-
theorie einander unverséhnlich gegeniiber stiinden und aus der
sich so etwas wie eine pédagogische Positionszuschreibung ergé-
be, kann —im Sinne des von beiden Seiten verkiindeten »Sowohl-
als-Auch« - somit durchaus als Mythos bezeichnet werden. Beide
vorgeblichen Kontrahenden argumentieren damit, dass Anlage
und Umwelt einander quantitativ erganzen. Was sich jedoch vor-
dergrﬁndig wie ein weit gehender Konsens anhort, birgt bei ge-
nauerer Betrachtung in sich eine duflerst gravierende, in der Re-
gel allerdings geflissentlich iibersehene Gemeinsamkeit der beiden
Ansichten. Tatsdchlich wird iiber die Diskussion, in welchem Aus-
maf Umwelt und Gene zur Genese geistiger Leistungen beitra-
gen, blof ein Streit zwischen vorgeblich gesellschaftspolitisch
kontrdren ~ »links« beziehungsweise »rechts« angesiedelten — Po-
sitionen suggeriert. Bei genauerem Hinsehen zeigt sich jedoch,
dass die beiden Theorien gar nicht in einander diametral gegenii-
ber stehenden Lagern verankert sind. Denn nicht nur, dass sie
einander bedingen und ohne Riickgriff auf die jeweils andere
nicht auskommen, sie sind in letzter Konsequenz sogar desselben
Geistes Kind!

Die Fokussierung des Streits auf die Frage, ob die Gene oder
die Umwelt prozentuell mehr oder weniger zur Intelligenzaus-
pragung beitragen, offenbart nimlich vor allem, dass beide Theo-
rien fest in der Tradition des, das bﬁrgerlich—kapitalistisChe Sys-~
tem begriindenden, dualistischen Weltbilds verankert sind, Kér-
per und Geist, beziehungsweise Natur und Kultur werden strikt

geschieden. Dabei macht es keinen Unterschied, ob der Mensch
als »Produkt« genetischer Ausstattung oder als ein solches der
Umwelteinfliisse wahrgenommen wird - von einer Aufspaltl{ng
in »passives Rohmaterial« und »programmierende Instanz« fmrd
in beiden Féllen ausgegangen. Fiir die einen ist es die genetlsc.he
Programmierung, die ein mehr oder weniger rationelles R?agle-
ren auf die dem Menschen dufserlich gedachte Umwelt méglich
macht; fiir die anderen ist dazu die Programmierung durch eine
arrangierte Umwelt notwendig. Die Gentheoretike.r postuliere.n
ein Programm, das sich aus der evolutiondren Entwicklung ablei-
tet, im Menschen somit schon als angelegtes Potenzial schlum-
mert und durch die Umwelt bloff aktualisiert werden muss —
selbstverstandlich aber nur im programmgemaéfien Umfang ge-
weckt werden kann. Die Umweltapologeten sehen im Menschen
dagegen eine fiir nahezu jede Software geeignete Hard.ware, ihr
Hauptaugenmerk richtet sich somit auf die Rahmenbedingungen
der Programmierung,.

In Form eines Bildes aus der aktuellen Situation am Compu-
termarkt nehmen die Anlagetheoretiker quasi an, dass — in einer
dhnlichen Form wie es PCs und Apple-Computer gibt — auch die
»Maschine Mensch« in unterschiedlichsten Hardwarekonfigura-
tionen »auf den Markt kommt«. Jede Hardwareeinheit kann
dementsprechend nur mit den ihr entsprechenden Programen
»zum Funktionieren gebracht« werden. Die Umwelttheoretiker
gehen hingegen davon aus, dass es blof eine einzige universelle
»Hardwarekonfiguration Mensch« gibt, auf der alle Programme —
egal ob Windows, Linux oder Mac - »laufen«. Demgemdfs bedarf
es eines unbeschriankten Zugangs zu moglichst vielen Program-
men und geschickter Programmierer, damit die Maschine zum
»brauchbaren Funktionieren« gebracht werden kann. Das von
beiden Gruppen mit unterschiedlicher Gewichtung vorgebrachte
»Sowohl-als-Auch« beziiglich der Ursachen von Intelligenz fufst
somit im gleichen Software-Hardware Dualismus. Beiden Theori-
en wohnt die Ansicht inne, dass der Mensch eine nach Ursache-
Wirkung-Relationen funktionierende biochemisch-mecha'nislche
Einheit darstellt, die kraft einer ihr gegebenen Intelligenz mit einer

aufierhalb und unabhéngig von ihr existierenden Wirklichkeit in
Relation tritt.
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Die Ansicht einer derartigen, quasi »frei schwebenden« Intelli-
genz wird zwischenzeitlich allerdings sogar von jenen Naturwis-
senschaftern, die an der Entwicklung von sogenannter »kiinstli-
cher Intelligenz« arbeiten, als ein absurdes Konstrukt erkannt. Th-
nen wird zunehmend klar, dass es Intelligenz nicht anders als in
»verkdrperter Erscheinungsform« geben kann. Mit dem Ansatz,
hochkomplexe Maschinen zu entwickeln und diese mit Hilfe ih-
nen implementierter Programme realitétstlichtig zu machen, die
»die Logik der Welt« in einem Meta-Modell abbilden, sind sie bei
den Versuchen, kiinstliche Intelligenz zu kreieren, ndmlich sehr

"schnell an untiberwindliche Grenzen gestofien. Am Artifical In-
telligence Laboratory am Massachusetts Institute of Technology
arbeitet man deshalb neuerdings an der Entwicklung von Robo-
tern, die tiber vielfdltige Sensorsysteme direkt an der »Auseinan-
dersetzung mit der Welt« lernen, indem sie die unterschiedlichen
Folgen ihrer Strategien speichern ofine die Welt in einem Meta-
Modell zu représentieren. Die in einem solchen Roboter »verkir-
perten« Erfahrungen sind genauso wenig als Programm erfass-
und iibertragbar wie die Erfahrungen eines Menschen, die sich in
der Struktur der Synapsen seines Gehirns einpragen?,

Erkennt man allerdings an, dass sich Intelligenz vom (verkér-
perten) Verhalten nicht trennen lasst, muss man auch akzeptie-
ren, dass es Intelligenz als abstrakte Griife tiberhaupt nicht gibt.
Intelligenz in der Vorstellung einer mehr oder weniger gegebe-
nen Annéherung an ein ideales (Reaktions-)Programm ist eine
Chimére. Was intelligentes Verhalten ist, bestimmt sich einzig
tber die agierende Person und ihren subjektiven Kontext zur Si-
tuation, in der es zu handeln gilt — jede objektive Bewertung ist
unmdglich. Selbstverstindlich kann davon ausgegangen werden,
dass es individuell-genetische Faktoren gibt, die in irgend einer
Form mit den unterschiedlichen Reaktionsweisen von Menschen
auf Probleme korrelieren. Im Sinne einer Wenn-dann-Relation

~daraus allerdings abzuleiten, dass sich darin eine hohere oder

niedrigere Intelligenz widerspiegelt, wire grotesk. Intelligenz ist

2 Vgl.: Brodbeck, Karl-Heinz: Zur Ethik der Intelligenz. In: Ethik-Letter
4/2001, S25. In: http://home.t-online.de/home/brodbeck /intel-
lig.htm.

eben kein objektiv-abstraktes Programm, das — im Sinne von
Richtig-falsch-Mafsstdben, die ein »hherer Programmierer« ir-
gendwann festgelegt hat — Menschen mehr oder weniger addquat
auf die Umwelt reagieren lasst. Sofern der Begriff tiberhaupt Sinn
gibt, kann Intelligenz nur als das Vermdgen des Menschen um-
schrieben werden, in der Auseinandersetzung mit der Umwelt zu
eigensinnigen Reaktionen fahig zu sein, zu solchen also, die nicht
automatisch einem durch irgend jemand anderen vorhersagbaren
Muster folgen3.

Wenn mit Intelligenz begrifflich jenes Besondere des Men-
schen ausgedriickt werden soll, das ihn aus der restlichen Natur
heraushebt, darf sie nicht einseitig an rationellem Verhalten orien-
tiert sein, Mit anderen Worten: Intelligenz darf nicht mit Logik
gleichgesetzt werden! Der Mensch hat Bewusstsein, er ist somit
nicht blo8 fahig, sich, wie ein Tier, im Sinne auferlegter Reaktions-
weisen — also logisch — zu verhalten. Er kann, auf Basis seiner Fa-
higkeit zur rationalen Verarbeitung seines Wissens sowie zur Ori-
entierung an jeweils souverdn gesetzten Zielen, autonom handeln.
Eine Interpretation von Intelligenz, die dieser prinzipiellen Frei-
heit des Menschen gerecht wird, miisste somit an der Fahigkeit
ausgerichtet sein, Wissen selbstbestimmt einsetzen und eigensinni-
ge Antworten auf Fragen finden zu kénnen. Wird Intelligenz je-
doch — so wie es in der Anlage-Umwelt-Kontroverse von beiden
Parteien gemacht wird ~ dariiber definiert, wieweit den (fremdbe-
stimmten) Vorgaben irgendwelcher Tests entsprochen wird, dient
der Begriff per se dazu Menschen zu instrumentalisieren und ih-
nen ihre Wiirde zu nehmen. In diesem Sinn ist die Behauptung,
Intelligenz liee sich in Form einer Zahl dingfest machen, unmit-
telbarer Ausdruck der Absicht, Menschen hinsichtlich ihrer

3 Den deutlichsten Ausdruck findet diese Sichtweise von Intelligenz in
der Fihigkeit des Menschen, bewusst die Unwahrheit zu sagen.
Dementsprechend betonen viele Forscher nicht nur, dass Liigen ein
essentieller Bestandteil der Intelligenz ist, sie gehen sogar soweit zu
folgern, dass der Mensch, die im Laufe seiner Evolution stattgefun-
dene Vergroflerung seines Gehirns der Notwendigkeit verdankt, un-
ter den sozial zunehmend komplexer gewordenen Lebensumstin-
den auch immer raffinierter Liigen zu miissen. Vgl. Die Liige eine in-
tellektuelle Hochstleistung. In: Der Standard, 19. Feb. 2003.
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Brauchbarkeit zur Brzielung von Gewinn berechenbar zu machen
_ letztendlich gilt in dieser Logik als intelligent, wer im Verwer-
tungsprozess profitabel einsetzbar ist!

Der Bedeutuingsgehalt von Begriffen ist stets ein Korrelat kon-
kreter gesellschaftlich-historischer Bedingungen. Auch Intelli-
genz ist kein iiberhistorisches Prinzip, sondern kann nur im Zu-
sammenhang mit den aktuellen politisch-6konomischen Struktu-
ren begriffen werden. Wer den Begriff Intelligenz unhinterfragt
bentitzt, hat sich allerdings schon auf die Ebene jener Pramissen
begeben, durch die das aktuelle System bestimmt wird. Und da
ist Intelligenz eben nur in der Bedeutung »instrumenteller Ver-
nunft« fassbar. In der Marktgesellschaft miindet jede Frage nach
Qualitdt oder Giite stets bei Uberlegungen nach der 6konomi-
schen Verwertbarkeit. Es ist vollig egal, ob Produkte irgendwel-
cher Fertigungsprozesse, zwischenmenschliche Handlungen, die
Natur oder Menschen bewertet werden, letztendlich geht es im-
mer um die Frage, wieweit sich das »Bewertete« fiir die »Verwer-
tung« eignet; wieweit es also dem Profit-Machen dienstbar ge-
macht werden kann. Der Tatsache entsprechend, dass in der
Marktgesellschaft der Gebrauchswert in allen Bereichen zuneh-
mend vom Tauschwert tiberlagert wird, tritt als Wert schlussend-
lich tiberhaupt nur mehr ins Bewusstsein, was sich in Form von
Geld ausdriicken ldsst.

Wie schon weiter vorne angesprochen, wird die Haltung zur
»Anlage-Umwelt-Kontroverse« oft als ein Streit zwischen gesell-
schaftspolitisch »links« und »rechts« angesiedelten Positionen in-
terpretiert. In diesem Sinn sind jene, die die Vorstellung eines dy-
namischen Begabungsbegriffs vertreten, meist auch davon {tiber-
zeugt, dem gesellschaftlichen Status quo besonders kritisch ge-
geniiber zu stehen und das »emanzipatorisch-linke Féahnchen«
hoch zu halten. Tatsédchlich wirkt jedoch schon das Aufgreifen
des Intelligenzbegriffs immanent anti-emanzipatorisch. Auch in
der Auseinandersetzung um die Ursachenzuschreibung von In-
telligenz zeigt sich — so wie ja bei vielen anderen Fragen — dass die
humanitére Linke den Boden der grundsétzlichen Akzeptanz des
herrschenden Konkurrenzkapitalismus nie verlassen hat. Sie be-
wegt sich im selben Argumentationskorsett wie die von ihr hiu-
fig als »rechts« gescholtenen Anlagetheoretiker. Gehuldigt wird

71

von beiden Seiten dem Fetisch Markt. Uneins ist man sich blof
darin, ob die geeigneten Konkurrenzmonaden fiir die verschiede-
nen Bereiche des Kampfes Jede/r gegen Jede/n primér durch ein
padagogisch verbramtes Zurichtungs- oder doch eher durch ein
Ausleseverfahren (beziehungsweise in naher Zukunft vielleicht
auch durch ein genetisches Optimierungsverfahren) gewonnen
werden sollen.

Auch die Umwelttheoretiker wehren sich nicht dagegen, dass
die gravierenden Unterschiede in den Lebensbedingungen von
Menschen in der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft mittels
einer unterschiedlich ausgepragten Tiichtigkeit (= Fahigkeit, sich
den Verwertungsvorgaben anzupassen) schiongeredet werdent,
Es stort sie blof3, dass Menschen mit dem Argument einer gerin-
geren angeborenen Begabung von vornherein nur eingeschrankt
zum Kampf um attraktive gesellschaftliche Positionen zugelas-
sen werden sollen. Ihre Argumentation lésst kaum je erkennen,
dass sie etwas gegen eine Gesellschaft hitten, in der Jeder und
Jede dem Markt- und Konkurrenzprinzip unterworfen ist und
die gesellschaftliche Hierarchie durch Gewinnen und Verlieren
im vorgeblichen Leistungswettbewerb legitimiert wird. Nicht ge-
gen das gesellschaftliche Ausleseprinzip des »survival of the fit-
test« treten sie auf; sie wollen bloff nicht anerkennen, dass die
Startpositionen im allumfassenden Konkurrenzkampf schon
durch die Natur verteilt worden sein sollen. Thr Ruf nach Chan-
cengleichheit — oder noch entlarvender: nach Chancengerechtig-
keit — affirmiert den allgemeinen Verdrangungswettkampf, gefor-
dert werden blof8 »gerechte Trainingsbedingungen fiir Allec.
Dem »Windhundrennen« soll ein fairer Anstrich gegeben wer-
den, indem quasi »ganz am Anfang« nicht gelten soll, was diese
Gesellschaft insgesamt zusammenhélt — der Glaube an die Ge-
rechtigkeit des profitbkonomisch orientierten Auslesesystems.

Die Préamissen der Argumentation sind bei den Umwelttheo-

4 Selbstverstindlich wird auch behauptet, dass der berufliche Erfolg
und somit die soziale Situation von Menschen mit derselben prozen-
tuellen Gewichtung wie die Intelligenz von Erbanlagen bzw. Um-
welteinfliissen bestimmt ist. Vgl.: Medical Tribune 5/1978. In: http:/
/www.medical-tribune.de/GSM /bericht/03_02_1978_IQ.
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retikern dieselben wie bei den Anlagetheoretikern, auch fiir sie
gibt es keine Welt aufierhalb des durch das Verwertungsdiktat
vorgegebenen Horizonts und auch sie gehen von einem Bild des
Menschen als einem »Konkurrenzwesen« aus. Indem sie das ge-
sellschaftliche Auslesekriterium Intelligenz anerkennen und sich
auf die Diskussion einlassen, wo die Ursachen dafiir liegen, dass
dieses Merkmal unterschiedlich verteilt ist, haben sie sich argu-
mentativ bereits darauf eingelassen, Menschen auf den Status
von Humankapital — einen Buchungsposten in der konkurrenzo-
konomischen Gewinn- / Verlustrechnung — zu reduzieren. Eigent-
lich handelt es sich beim angeblichen Grundkonflikt der Padago-
gik somit blofs um einen Fraktionskampf innerhalb der Konkur-
renzglaubensgemeinschaft. Denn wer immer mit einem Begriff
argumentiert, der unter den aktuellen gesellschaftlichen Bedin-
gungen einzig und allein dafiir dient, um die héchst ungleichen
Zugangsmoglichkeiten der Menschen zu den vorhandenen Gii-
tern und Lebensméglichkeiten zu rechtfertigen, hat bereits
klammheimlich die Gleichsetzung des sozialen Werts von Men-
schen mit ihrer 6konomischen Verwertbarkeit akzeptiert®.

Uber viele Jahre waren die Leitwissenschaften im Prozess der
Herstellung verwertbaren Humankapitals eine weitgehend zur
Didaktik verkiirzte Pddagogik und eine zur Reparaturwissen-
schaft reduzierte Psychologie. Die willigen Vollstrecker der je-
weils neu verkiindeten Erkenntnisse hinsichtlich der Zurichtung
von Humanressourcen flir deren betriebswirtschaftliche Verwer-
tung stellte das »Fufsvolk der Humankapitalmechaniker /innen«
(Kindergartner/innen, Lehrer/innen, Erziehungs- und Bildungs-
berater/innen, EB-Trainer/innen ...). Im Sinne der Tatsache, dass
bisher alle an der Frage nach den Ursachen unterschiedlicher Ver-
wertbarkeit der Humanressourcen Interessierten, die Notwen-

5 Die Umwelttheorie nimmt, gepaart mit einer grundsitzlichen Ak~
zeptanz des Konkurrenzsystems, durchaus auch menschenverach-
tende Ziige an. Nicht die grundsitzliche Akzeptanz des Gegeniibers
als miindiges Wesen leitet dann das Verhalten der Erziehenden an;
Erziehung reduziert sich auf den Aspekt einer Technik, mit der eine
gewiinschte Entwicklung in Bezug auf Niitzlichkeit und Brauchbar-
keit hervorzubringen versucht wird.
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digkeit effektiver Lernarrangements aufler Zweifel gestellt ha-
ben, gipfeln die Gen-Umwelt Diskussionen stets in didaktisch-
manipulativen Vorstellungen: Bringt es etwas, Heranwachsende
ihrer »Individuallage« entsprechend getrennt zu beschulen oder
lasst sich auch durch gemeinsamen Unterricht eine lohnender Er-
trag erreichen; gibt es Psychotechniken und Unterrichtsformen,
die besonders zu einer Steigerung der »Selbstausbeutungsbereit-
schaft« beitragen; welche Lehr-/Lernarrangements versprechen
bei spezifischen Zielgruppen die hchste Effektivitat; ...? Was bei
derartigen Fragen jeweils als »besser« oder »schlechter« zu gelten
hat, entscheidet sich stets anhand 6konomischer Rationalitatskri-
terien. In letzter Konsequenz macht es keinen Unterschied, ob
man sich dem Thema Intelligenz aus der Richtung der Umwelt-
theorie oder jener der Anlagetheorie annéhert. Gelernt soll unter
den aktuellen politisch-6konomischen Bedingungen nicht wer-
den, um sich als »freies Wesen« zu verwirklichen und derart ei-
nen Beitrag zur ewigen Frage zu liefern, was Mensch-Sein bedeu-
tet und in welcher Form sich der Mensch verwirklichen kann. So-
wohl das Lernvermdgen des Menschen als auch alle gesellschaft-
lich vermittelten Zielvorgaben organisierten Lernens sind
letztendlich an der Frage der Brauchbarkeit im Prozess der Ver-
wandlung von Geld in mehr Geld orientiert. Bildungseinrichtun-
gen haben auch gar keine Chance hier irgendwie auszuscheren,
weil sie unter den zwischenzeitlich auch fiir das Bildungswesen
geltenden Marktbedingungen ansonsten sehr schnell vom Markt
verdrdngt waren. Organisierte Wissensvermittlung ist — obwohl
und zugleich weil die meisten Lehrenden subjektiv das Beste fiir
ihr Klientel wollen — nicht dem Ziel der Entfaltung des
Mensch(lich)en untergeordnet. Sie dient dem Umwandeln von
Humanressourcen in verwertbares Humankapital. Das von den
Umwelttheoretikern fiir sich monierte emanzipatorische Erkennt-
nisinteresse stellt einen Selbstbetrug dar; hinter dem Fraktions-
streit der Intelligenzfetischisten ldsst sich in jedem Fall nur techni-
sches Erkenntnisinteresse ausmachen.

Zwischenzeitlich sind allerdings die Versprechungen der Na-
turwissenschafter uniiberhérbar, bald schon in der Lage zu sein,
»Dummbheit« dhnlich einer (Erb-)Krankheit zu heilen. Derzeit ver-
geht ja kaum eine Woche, in der nicht verlautbart wird, dass die




genetische Ursache fiir irgendeine menschliche Eigenschaft oder
Verhaltensweise erforscht worden sei. Ob es nun asoziales Ver-
halten ist, das angeblich durch ein Aggressions-Gen® verursacht
wird, (homo-)sexuelle Vorlieben, Alkoholismus oder die Wahr-
scheinlichkeit, sich in einer Partnerschaft treu zu verhalten’, alles
wird neuerdings genetischer Programmierung zugeschrieben.
Da konnte es selbstverstandlich nicht lange dauern, bis auch
»mangelnde intellektuelle Verwertbarkeit« zu einem genetisch
bedingten Defekt erklart wurde. Und tatséchlich hat der Genfor-
scher James Watson, der vor Jahren die DNA, die Struktur des
menschlichen Erbguts entschliisselt und dafiir einen Nobelpreis
erhalten hatte, kiirzlich auch verkiindet, dass »Dummbheit eine
genetische Krankheit« darstelle und dementsprechend bald auch
»heilbar« sein werde®. Somit kann wohl davon ausgegangen wer-
den, dass bald die nachste Runde der Anlage-Umwelt-Prozente-
diskussion eingeldutet werden wird.

Durchaus moglich wird damit auch, dass den auf padago-

6 So meint z.B. der Direktor des anthropologischen Instituts der Uni-
versitit Kiel/BRD, Hans Wilhelm Jiirgens, dass bestimmte Formen
asozialen Verhaltens, wie , parasitires Verhalten auf Kosten der Of-
fentlichkeit” nicht nur durch elterliches Vorbild, sondern auch durch
die Erbsubstanz weitergegeben wiirde. Er befindet sich mit dieser
Ansichtim gleichen Lager wie der Humangenetiker Hans-Hilger Ro-
pers, Direktor des Max-Planck-Instituts fiir Genetik in Berlin, der be-
hauptet, ein sogenanntes Aggressions-Gen isoliert zu haben, das sich
ausschliefllich bei Kriminellen nachweisen liee. Vgl: Jungle World,
27. Mai 1998.

7 Beim 10. Internationalen Kongress fiir Zwillingsforschung in Lon-
don/UK wurde eine Studie der beiden Forscher Jerskey und Lyon
présentiert, bei der durch einen Vergleich der Heirats- und Schei-
dungsraten eineiiger Zwillinge mit den entsprechenden Daten nicht-
eineiiger Zwillinge eine genetische Beeinflussung von Vereheli-
chungs- und Scheidungsmustern »errechnet« worden war, Vgl.: New
Scientist, 12. Juli 2001.

8 Wes Geistes Kind der hoch dotierte Wissenschafter ist, lasst sich
daran ermessen, dass er auch noch dariiber nachdenkt, menschliche
Hésslichkeit gentechnisch zu »heilen«. Konkret will er den von ihm

als »grofartig« charakterisierten Zustand herstellen, dass »alle

Frauen schon« seien. Vgl.: http: / /www.newscientist.com, sowie: Der
Standard, 4. Marz 2003.
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gisch-psychologischer Basis arbeitenden Humankapitalmechani-
ker/innen schon bald ernsthafte Konkurrenz in Form von Gen-
technikern ins Haus steht. Damit eréffnen sich véllig neue Mog-
lichkeiten und Gefahren der Manipulation von Menschen. Hin-
sichtlich dessen, was Intelligenz tatsédchlich ist — die Fahigkeit des
Menschen sich kraft Vernunft von allen Abhéngigkeiten zu be-
freien und sich selbst als freies Wesen zu kreieren — braucht man
sich vor dieser Entwicklung allerdings nicht zu fiirchten. Die in
Dienst genommene Péddagogik und die Schule haben es in ihren
tiber Jahrhunderte gehenden diesbeziiglichen Anstrengungen
nicht geschafft, Menschen das kritische Denken auszutreiben.
Auch tiber den Weg gentechnologischer Manipulation wird es
nicht zu schaffen sein, den Menschheit ins »Paradies der unbe-
wussten Einheit mit der Natur« zuriickzutreiben. So wie es der
Erziehungswissenschafter Wolfgang Fischer einmal formuliert
hat, findet Bildung ~ die Selbstbefreiung des Individuums — zwar
tatsédchlich nur selten mit Hilfe der Schule, aber dennoch immer
wieder trotz ihr statt®. Es kann davon ausgegangen werden, dass
sich auch durch die Gentechnologie die »zweite Natur« des Men-
schen — seine Fahigkeit, die dem »Plusmachen« verhaftete Nut-
zendimension zu transzendieren und sein Leben an Kriterien zu
orientieren, die er kraft autonomer Erkenntnis als sinnvoll defi-
niert hat — nicht ausmerzen lassen wird!

9 Vgl.: Bildung trotz Schule. In: Fischer, Wolfgang: Schule als parapad-
agogische Organisation. Henn-Verlag, Kastellaun 1978, S. 158ff,
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Karl Sretenovic

Begabtenforderung:
Analyse = Kritik ~ Losungsansiitze

1. Zum Begabungshegriff

A. Langeneder unternimmt in ihrer erziehungwissenschaftli-
chen Diplomarbeit ,Selektive Begabungsférderung? Probleme
und Moglichkeiten” den Versuch, den vielschichtigen Begriffen
wie ,Begabung”, ,Hochbegabung”, , Intelligenz” und , Kreativi-
tat” auf den Grund zu gehen!. Sie erinnert dabei an W. Abraham,
der vor mehr als 25 Jahren einen Studenten bat, im Rahmen einer
Semesterarbeit eine Auflistung von Hochbegabtendefinitionen
vorzunehmen. Bei der 113. Definition gab der Student auf (zit.
bei Langeneder nach Feger 1988, S. 17). Es wiirde den Rahmen
dieses Beitrags erheblich sprengen, wollte man auch nur auf ei-
nige Definitionen nadher eingehen, vielmehr sollte damit nur auf
die verschwommenen und damit fiir jede Art bildungspoliti-
scher Rhetorik bzw. Tduschung offenen Konturen dieses Be-
griffsfelds hingewiesen werden. Interessant erscheint in diesem
Zusammenhang, dass trotz der Bloom’schen Unterscheidung in
drei Lernzielbereiche (kognitive, affektive, psychomotorische)
nur bei 3 Definitionen neben dem Kognitiven auch die beiden
anderen Lernzielbereiche in die Definition , Hochbegabung”
aufgenommen wurden.

Bei deutschsprachigen Autoren erhob Langeneder ein weites
semantisches Feld, so etwa: ,Begabung”, ,Begabungsfrde-
rung”, ,Begabtenférderung”, ,Hochbegabung”, ,Hochbega-

1 A, Langeneder: Selektive Begabungsférderung? Probleme und Mog-
lichkeiten. Erziehungswissenschaftliche Forschung — Padagogische
Praxis (Hg.: Univ.-Prof. Dr. R. Olechowski), Band 1. Peter Lang, Euro-
péischer Verlag der Wissenschaften. Frankfurt/Main — Berlin — Bern
~New York — Paris — Wien 1997
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bungsférderung”, ,besonders befihigt”, ,besonders begabt”,
,hochintelligent”, ,talentiert”, »leistungsstark”, ,Genie” und
»Genialitit”. Die dabei angesprochenen jeweiligen begriffshierar-
chischen Ebenen sind unschwer auszumachen, sehr oft auch nach
dem Schema ,pars pro toto” bzw. ,totum pro parte”.
R. Olechowski will mit dem Begriff Begabtenforderung” zum
Ausdruck bringen, dass Hochbegabtenférderung nur ein Teil der
Aufgabe ist, ,alle Begabungen zur gréStméglichen Entfaltung zu
bringen” (zit. bei Langeneder nach Olechowski, S. 21).

Wie schon auf den ersten Blick erkennbar, ist fast keiner der
genannten Begriffe eindeutig abgrenzbar. Hier soll daher nur
noch auf die Termini ~Begabtenférderung” und , Begabungsfor-
derung” hingewiesen werden: Begabtenférderung will hoch-
und gut begabte Schiiler in ihrer Laufbahn besonders férdern.
Das geschieht nach einem Ausleseverfahren fiir die Aufnahme in
einen speziellen Schultyp oder in eine spezielle Klasse. Bega-
bungsférderung ist hingegen sowohl ein padagogisch-psycholo-
gisches wie auch ein gesellschaftspolitisches Anliegen (Langene-
der, 5. 22). Die folgenden Ausfiihrungen basieren somit auf einem
duferst unsicheren Fundament von meist nicht hinterfragten
Schlagwdértern. Kein Wunder also, dass eine Rezeptur, namlich
mogliche Mafsnahmen zur Begabtenférderung — um endgiiltig
bei diesem Begriff zu bleiben, weil er im konkreten Fall direkt auf
Konkretisierung bestimmter Mafinahmen abzielt — in gerechter
Dimensionierung einzusetzen, ebenfalls unsicher bleibt. Dies al-
lein schon deswegen, weil die Frage, welche Voraussetzungen
tiberhaupt gegeben sein miissen, um etwa von Hochbegabung
sprechen zu kénnen, nicht klar zu beantworten ist. Der Schluss
liegt nahe, dass sich die Gewichte eher einer integrativen als einer
selektiven Begabtenf6rderung zuneigen ?

Einen entscheidenden Schritt in diese Richtung vollzog H.
Roth, Pddagogikprofessor an der Universitit Gottingen, mit der
Entwicklung eines dynamischen Begabungsbegriffs, ,mit dem er
die lerntheoretischen Grundlagen fiir die in den 60er und 70er
Jahren des vergangenen Jahrhunderts anstehende Reformdiskus-

2 R Olechowski: Begabungsforderung — Schulentwicklung. In: Erzie-
hung und Unterricht 137, 1987, S. 109-118, &bv/ hpt, Wien 1987
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sion in der Bildungspolitik mit mehr Chancengleichheit und
mehr Foérderung der Kinder bildungsferner Schichten legte”.?
Roth wendet sich gegen die Auffassung, dass es eine hohere,
mittlere und untere Begabung gebe, der ein dreigliedriges Schul-
system entspreche.

2. Ideologische Wurzeln unter der Chiffre ,Common sense”

Wie kommt es, dass in den 80er Jahren und jetzt neuerlich die
Frage einer Hochbegabtenférderung zum Politslogan hochstili-
siert werden konnte? Die Griinde sind scheinbar einleuchtend,
weil sie sich mit ,,Common sense” (hier »gesundem” Hausver-
stand) begriinden lassen. Auch eine Demokratie komme eben
ohne Eliten nicht aus. Hochbegabte haben ebenso ein Recht auf
Forderung, wie dies Minderbegabten und Behinderten zuge-
standen werde. Kein verniinftiger Bildungspolitiker wird sich
diesem Argument verschlieSen kénnen. Dennoch zeigt die Ent-
wicklung der vergangenen zwei Jahrzehnte, warum das Pro-
blem trotz verschiedener Lésungsansitze in den Lehrplanen (Er-
weiterung des Angebots an Freigegenstinden und Unverbindli-
chen Ubungen, Schwerpunktschulen im sportlichen, musischen,
sprachlichen und technischen Bereich etc.) und durch aufler-
schulische, meist in Linderkompetenz befindliche Férderein-
richtungen immer wieder mit unverminderter Vehemenz auf der
Agendenliste bleibt.

Zuniéchst: Wer kann ein Interesse an dieser im Grunde einsei-
tig akzentuierten Frage haben? Das sind einmal alle jene, die sich
als ,Wirtschaft” bezeichnen. Thre Klagen iiber die mangelhaften
Kenntnisse der Schulabgénger sind so alt wie die Institution
Schule selbst. Interesse zeigen jedoch auch Gruppen unserer Ge-
sellschaft, die ihre alten Statusvorrechte durch eine Bildungspoli-
tik in Richtung auf Férderung aller schon seit langem bedroht se-
hen. Schliefllich haben aber auch die Anhénger eines padagogi-
schen Neokonservatismus Interesse an dieser Frage, wo, wie H.
Fend feststellt, ,die Wiederherstellungswiinsche vergangener

3 H. Roth: zit. in: Erziehung und Wissenschaft, Jg. 1980 unter dem Ti-
tel: Schulen sind sténdig reformbediirftig
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Verhaltnisse im Bildungsbereich Versuche der Wiederherstellung
von Bildungsprivilegien durch verschirfte Zugangsregelungen
und geringere finanzielle Zuwendungen sind” (Fend 1984)4,

Es ist fiir objektive Beobachter der bildungspolitischen Szene
auch in Osterreich unbestritten, dass die Verfolgung neokonser-
vativer und neoliberaler Ziele seit dieser Feststellung Fend's
mehr und mehr Gestalt angenommen hat. Der Einfiihrung von
Studiengebiihren an den Universititen kommt damit iiber den
Zweck der Verbesserung von Rahmenbedingungen fiir Universi-
tatsstudien hinaus eine eminent ideologisch motivierte Signal-
wirkung zu.

Wie sehr das gesellschaftliche Klima fiir Eliteschulen aufberei-
tet werden kann, zeigt die Entstehungsgeschichte der ,,Sir Karl
Popper-Schule” in Wien. Sie ist hier deswegen erwahnenswert,
weil Popper in seinem Buch ,Die offene Gesellschaft und ihre
Feinde” sich sehr negativ iiber Eliteschulen dufert, ohne freilich
zum Zeitpunkt des Erscheinens der 1. Auflage seines Buches zu
ahnen, dass auch er der Namengeber einer solchen Schule wird.
Der Trend, Schule mit Elitenbildung auf Grund vorhergehender
strenger Selektion zu befrachten, mache ,unser Erziehungssys-
tem zu einer Rennbahn und den Studiengang zu einem Hiirden-
rennen. Der Student wird nicht ermutigt, sich seinen Studien um
des Studierens willen zu widmen, es wird ihm nicht wirkliche
Liebe fiir seinen Gegenstand und fiir die Forschung eingeflot,
statt dessen treibt man ihn zum Studium um seiner persénlichen
Karriere willen an“5 (Popper 1992).

3. Die offentliche Diskussion in Osterreich von den
80er Jahren bis heute

In der offentlichen Diskussion der vergangenen Jahrzehnte, in
Dokumentationen sowie in Pressekommentaren, kommen zwei
Grundrichtungen zum Ausdruck: (1) Spezielle Férderprogram-

4 H. Fend: Die Padagogik des Neokonservatismus. Suhrkamp-Ta-
schenbuch Wissenschaft 475. Frankfuhrt/Main 1984, S, 257

5 K. Popper: Die offene Gesellschaft und ihre Feinde, Band 1. Tiibingen
1992, 7. Auflage, S. 163
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me fir Hochbegabte (= mit IQ 130 und dariiber), das sind ca. 2 %
eines Altersjahrganges, und (2) der Grundsatz, dass Forderung
ein Recht fiir alle Schiiler sei. Erst férdern, dann fordern lautet
die Parole. Von OVP-Seite kommt der Vorschlag des vom Schul-
sprecher dieser Partei in die Diskussion gebrachten Salzburger
Modells: Nach einer Auslese durch Tests und Schulnoten wird
ein von einer privaten Organisation getragenes Elitenférderpro-
gramm fiir Spanisch, Mathematik, Chemie und Fremdsprachen
entwickelt, u. zw. mit je 18 Schiilern pro sprachlicher und natur-
wissenschaftlicher Gruppe fiir je 2 Wochenstunden im Bereich
der Freigegenstdnde. Auf 1 Lehrer entfallen 5 — 6 SchiilerInnen.

Die Teilnahme ist freiwillig, die Schiilerlnnen bleiben in ihrer
gewohnten Umgebung. Die Férderung umfasst alle Schultypen
des allgemein bildenden und berufsbildenden Schulwesens.
Zum Freigegenstandsbereich kommt pro Monat ein Kurstag am
Samstag an einer Universitit dazu. Auflerdem sind ein Sommer-
camp von 2 -3 Wochen sowie ein einwdchiger Auslandsaufent-
halt vorgesehen. In den Volksschulen sollen vor allem musische
Begabungen geférdert werden. Die Finanzierung soll teilweise
vom Bund und teilweise von zu griindenden privaten Vereinen
zur Forderung Hochbegabter getragen werden (Quelle: ,,Schulre-
form“, September 1985).

Dazu: Positiv ist zu vermerken, dass keine Kaderschulen vor-
gesehen werden — eine Meinung, die sich mit wenigen Ausnah-
men quer tiber die politischen Parteien erstreckt. Dass wesentlich
kleinere Klassen und Gruppen mit einem ebenso glinstigen Leh-
rer-Schiiler-Zahlenverhiltnis zu besseren Lernerfolgen fiihren, ist
eine Binsenweisheit, noch dazu, wenn die LehrerInnen eine fiir
anspruchsvollen Unterricht zusitzliche Forderung erhalten. Der
vorgesehene Zeugnisvermerk , Hochbegabt* ist, gelinde gesagt,
fragwiirdig.

Das Uberspringen von Schulstufen — eine weitere Forderung
dieser Gruppe — wurde mittlerweile schullegistisch unter be-
stimmten Auflagen erméglicht. Es hat sich allerdings selbst inner-
halb der wenigen bisherigen Einzelfille auch als Danaergeschenk
an die SchilerInnen erwiesen, weil diese, was ihre soziale und
leistungsmaégBige Position innerhalb ihrer urspriinglichen Klasse
betrifft, aus dieser herausgerissen werden und in der neuen Klas-
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se mit fremden Mitschiilerlnnen und LehrerInnen unter ungiins-
tigen Eingangsbedingungen in kiirzester Zeit den gesamten
Lehrstoff der iibersprungenen Schulstufe zusitzlich zum neuen
Klassenlehrstoff zu bewiltigen haben, ohne dafiir sehr oft nicht
die erforderliche soziale Reife zu besitzen. Dem Autor dieses Bei-
trags ist persénlich ein Fall bekannt, in dem das Uberspringen ei-
ner Schulstufe in einer Oberstufe der AHS zur sozialen Diskrimi-
nierung der bedauernswerten »~Hochbegabten” gefiihrt hat.

Der Forderkatalog des Stadtschulrates fiir Wien, der der
Gruppe der Anhédnger einer »integrativen” Begabtenférderung
(Olechowski, 1987) zuzuzahlen ist, enthalt folgende Punkte, die
in einer Dokumentation genannt werden®:

® Das Prinzip der Chancengleichheit darf nicht verlassen wer-
den. ® Lerninhalte sind neu zu gestalten in Richtung Lebensnihe,
Offenes Lernen, Projektlernen, Arbeit im Team. ¢ Es sind Metho-
den zu entwikkeln, die stirkere Individualisierung erméoglichen.
® Der Schuleingangsphase ist groiere Beachtung zu schenken. o
Alternative Formen der Leistungsbeurteilung sind auszubauen.
* Demokratische Umgangsformen innerhalb der Institution
Schule sind zu entwickeln.  Der dringende Bedarf an Ganztags-
schulen ist zu decken. ® Eine gemeinsame Sekundarstufe I ist ge-
setzlich zu erméglichen.

Dieser Forderungskatalog beinhaltet auch scheinbar wenig
mit Begabungsférderung zusammenhingende Punkte, doch sind
sdmtliche Forderungen zusammen kommunizierenden Gefaflen
vergleichbar. Alle Mainahmen zur Begabungsférderung miissen
mit dem Schulsystem sowie mit der inneren Struktur des Unter-
richts positiv korrelieren, Hierin liegt auch der Grund, warum
sich die Begabungsdiskussion bis heute in einem Karussell ver-
hérteter Standpunkte bewegt und weiter bewegen wird, so lange
unser Schulsystem nicht flexibler, offener und zugleich integrati-
onsfreundlicher wird, um den Spielraum fiir férderpadagogische
Aktivitdten zu erweitern.

6  O. Achs ~ F. Breinschmied (Hg.): Dokumentation zum Thema Bega-
bungsférderung. Pad. Institut der Stadt Wien, Pressereferat des
Stadtschulrates fiir Wien, Wien 1986



32

4. Zur Identifikation von Begabungen

Der Vorwurf, Schule wiirde Begabungen nicht erkennen oder
gar verkiimmern lassen, ist mit folgenden Fragestellungen zu
verkniipfen: (1) Wie offen ist das Schulsystem im Hinblick auf
die Heterogenitit der Lerngruppen und der hiefiir notwendigen
Befdhigung der LehrerInnen? (2) Wie beweglich sind die zulissi-
gen Organisationsformen im Hinblick auf die Verhiltniszahl
LehrerInnen - Schiilerlnnen? (3) Besteht ein breit gefichertes
Lernangebot sowohl im Pflicht- wie im Wahlbereich der Unter-
richtsfacher mit Freirdumen fiir selbststandiges innerschulisches
Gestalten ohne unmittelbar segmentierenden Zeit- und Noten-
druck und zu enger Interpretation der Lehrplanforderungen? (4)
Bis zu welchem Grad ist in diesem Beziehungsgeflecht ein Klima
der Begabungserkennung und Begabungsforderung méglich?
(5) Ereignet sich tiberall aktivierender Unterricht von der Mit-
wirkung bis zur Selbsttitigkeit der SchiilerInnen? (6) Gibt es in-
offizielle Ausleseverfahren fiir Wahlangebote, etwa durch Schul-
noten und IQ? (7) Geschieht Individualisierung und Differenzie-
rung in der heterogenen Lerngruppe grundsitzlich oder nur sel-
ten?

Wenn im Salzburger Modell, wie erwihnt, ein IQ von 130 und
dariiber gefordert wird, widerspricht dies wissenschaftlichen Er-
kenntnisse, wonach der IQ nur eine ~Kerngréfie neben Motivati-
on und Umwelt” ausmacht’. Ein hoher IQ-Durchschnittswert
deutet wohl auf eine ziemlich weit gestreute Lernbegabung hin,
vernachldssigt aber alle SchiilerInnen, deren durchschnittlicher
IQ-Wert aus einem diskrepanten Begabungs- und Leistungsgefii-
ge ermittelt wird, d.h., wo nur einzelne Spitzenwerte von Teil-
IQ’s den gesamten Durchschnitt anheben.,

Wie problematisch ~Handanweisungen” fiir das Erkennen
von Begabungen sein kénnen, zeigt der von G. Schiffer entwi-
ckelte Katalog, nach dem ~Spitzenbegabte” festgestellt werden
konnen (enthalten in der unter Punkt 6 der ,Quellen” zitierten
Dokumentation):

7  Auch bei: W. Wieczerkowski (Hamburg) in einem Vortrag an der
Universitat Wien im Marz 1986
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Genannt werden: Neigung zu selbststindiger Beschiftigung
mit selbst gewahlten Informationsquellen — Sehr gute Gedécht-
nisleistung — Auffallend gute Schulleistungen trotz mangelhafter
héauslicher Forderung — Vielseitigkeit der Interessen, insbesonde-
re solcher, die dem Alter vorauseilen — Lesen und Rechnen haufig
aus eigenem Antrieb vor Beginn der Schule - Friith entwikkeltes
Verstandnis fiir die Verhaltensweisen anderer Menschen —
Wunsch nach Beziehung zu Alteren auf Grund 4hnlicher Interes-
sen — Langeweile in der Schule wegen zu niedrigen Niveaus des
Unterrichts — Diskrepanz zwischen geistiger und emotionaler
Entwicklung?.

Bei genauer Priifung ergeben sich mitunter einander wider-
sprechende Merkmale. Vielseitigkeit der Interessen kann als Kri-
terium fiir Hochbegabung nicht verabsolutiert werden, denn ge-
rade spezifische Interessen und Begabungen sind vielfach auch
durchaus einseitig und ausgeprégt vorzufinden. Introvertierten
kann ebenfalls nicht grundsétzlich Hochbegabung abgesprochen
werden, auch wenn sie kein Verstindnis fiir die Verhaltensweisen
anderer Menschen entwickeln. Auffallend gute Schulleistungen
finden sich — zieht man etwa die seinerzeit von G. Petri verdffent-
lichten Statistiken {iber den Gesamtschulversuch mit den 3 Leis-
tungsgruppen in Deutsch, Mathematik und Fremdsprache heran
—bei ca. 10 - 14 % der SchiilerInnen im Schulversuch, die in allen
drei Gegenstidnden in der Leistungsgruppe I waren. Die Fragen
stellen sich somit: Begabt oder nicht begabt? Talentiert oder nur
fleifig? Man lese in den Biografien berithmter Personlichkeiten
nach, wie sie die Schule im Hinblick auf die Férderung ihrer Be-
gabungen erlebt haben. Die Palette reicht von totaler Ignoranz
der LehrerInnen iiber deren Misstrauen (Wurde bei der Haus-
bzw. Schularbeit nicht doch geschwindelt?) bis hin zu beispiel-
hafter Foérderung auch durch Weiterleitung zu Beratungsinstan-
zen. Fiir die Zukunft und als Konsequenz kann das nur bedeuten,
dass die LehrerInnen einen Unterricht fithren kénnen und miis-
sen, in dem sie die Eigenheiten und méglichen Begabungsansitze
ihrer Schiilerlnnen erkennen kénnen. Sichere Rezepte dafiir gibt

8  Mag. G. Schiffer: Schwerpunkte der Schulpolitik aus der Sicht des
OVP-Bildungssprechers. In: OPU Nachrichten 11/86
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es —auch seitens der Wissenschaft — nicht. Wohl aber kénnen auf
empirischem Weg im Rahmen von LehrerInnenfortbildung ge-
wisse Symptomatiken und Anhaltspunkte diskutiert werden.
Nachgehende verifizierende oder falsifizierende Erhebungen
durch die Abgabeschulen werden allerdings nur in wenigen Ein-
zelfdllen méglich sein. Ahnliches gilt auch fiir Aufnahmspriifun-
gen an Hochschulen (Akademien) fiir kiinstlerische Ausbildung.
Die Zahl der wegen angeblichen Begabungsmangels abgewiese-
nen Aufnahmebewerber ist so grofi, dass sich in dieser Gruppe
gar nicht so wenige junge Talente befinden, die es spéter, entge-
gen ungiinstiger Prognosen, zu Beriihmtheit gebracht haben.,

5.

5.1

5.2.

5.3.

5.4.

Was an konkreten Ansiitzen zur
Begabtenforderung bleibt?

- Das Recht auf Férderung fiir alle jungen Menschen, selbst-

verstandlich auch der wie immer Hochbegabten, ist unteil-
bar.

Fordern kommt vor Auslesen, daher ist einer integrativen
Begabtenférderung der Vorrang vor grundsitzlich selekti-
ver Begabtenférderung zu geben.

Begabungserkennung braucht Trainingsrdume. Sie ist umso
schwerer durchzufiihren, je weniger das Schulsystem, das
Schulklima, der Lehrplan und die Unterrichtsfiihrung eine
Begabungserkennung und -férderung méglich machen.
Jede Verbesserung dieser Rahmenbedingungen ist daher fiir
eine erfolgreiche Begabtenférderung durch die Schule un-
verzichtbar.

Jede Begabtenférderung ist unter dem Gesichtspunkt der
Gesamtpersonlichkeit des jungen Menschen zu sehen. Da-
her ist auch fiir den Begabten zur Bildung sozialer Verant-
wortung die heterogene Gruppe geeigneter als eine ausgele-
sene homogenisierte Gruppe. Dazu kommt, dass der
Begabte einerseits mit der eigenen Begabung richtig umzu-
gehen lernt, und andererseits in einer Gruppe Lernanregun-

9

K. Sretenovic: Begabtenforderung als péadagogisches Problem. Freie
Lehrerstimme 6/86
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gen auf besonderen Interessensgebieten und Tatigkeitsfel-
dern unter Beibehaltung autonomer Motivation erhilt.

5.5. Im Sinne der unter 5.3. genannten Kriterien fiir optimale Be-

gabungserkennung und Begabtenférderung durch die
Schule ist seitens der Schulbehérde unser Schulsystem dar-
aufhin zu {iberpriifen, inwieweit fiir Begabte echte Unter-
forderungssyndrome sowohl im allgemeinen Klassenunter-
richt wie auch in Fordereinrichtungen (Férdergruppen, For-
derklassen, Freigegenstinde, Unverbindliche Ubungen, Be-
sondere Schulveranstaltungen) abgebaut werden kénnen.

5.6. Ebenfalls im Sinne der unter 5.3. genannten Kriterien wéren

5.7.

schulpolitische Richtlinien zu erarbeiten, die die Schule sys-
temal und lehrplanmégig noch mehr als bisher fiir eine Be-
gabtenférderung des gesamten Begabungspotenzials unse-
rer Jugend, von der Leistungsuntergrenze bis zur Hochleis-
tung, 6ffnen. Die statistische Tatsache, dass etwa 25 % aller
SchiilerInnen in Osterreich Nachhilfeunterricht benoétigt,
sollte mehr als bisher zu denken geben. Auch der mehr oder
weniger deutliche Anstieg der Klassenschiilerzahlen durch
Einsparungsmafinahmen am falschen Ort geht in eine dem
Gesamtanliegen ,Schule des Forderns” abtragliche Rich-
tung.

Es sollte eine Beratung ausgebaut werden, die begabten und
leistungswilligen SchiilerInnen ergénzende weiterfiihrende
Forderung in anderen 6ffentlichen Einrichtungen ermég-
licht. Dabei wére auch der Einsatz neuer elektronischer Me-
dien, etwa in der Form von Modulsystemen, denkbar. Es
wiirde dies jungen Menschen auferhalb der Schule beson-
ders zugute kommen, deren Wohnort nicht oder nur anzu-
reichend mit Bildungseinrichtungen ausgestattet ist.



Gero Lenhardt

Begahung — Qualifikation ~Schulpraxis

Die verspiitete Entwicklung der devtschen Schule

I. Eine kleine Bildungskatastrophe

In dem internationalen Schulvergleich des ,,Programme for In-
ternational Student Assessment” (PISA) der OECD haben die
Schiiler aus Deutschland im Lesen bekanntlich bescheiden abge-
schnitten; in Mathematik und Naturwissenschaften erging es ih-
nen nicht viel besser (PISA — Konsortium Hrsg. 2001). Die ermit-
telte Leistungsschwiche ist nicht dramatisch; sie hat die Offent-
lichkeit und die Bildungspolitik aber sehr beunruhigt und den
Schulen grofle Aufmerksamkeit verschafft. Zwei Befunde ste-
chen hervor: (1) Die Leistungsunterschiede zwischen den besten
und den schwichsten Lesern sind nirgendwo grofier als in
Deutschland. Mit etwa 20 Prozent des Altersjahrgangs ist der
Anteil schwacher und schwéchster Leser in Deutschland auch
ungewdhnlich hoch. Ahnlich verhilt es sich mit den mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen. Dabei sind

die leistungsstirksten der deutschen Schiiler nicht besser als die -

leistungsstirksten anderer Lander. Der niedrige nationale Leis-
tungsdurchschnitt geht also vor allem auf das Abschneiden der
schwachen Schiiler zuriick. (2) In allen Landern erzielen Kinder
schlechtere Testergebnisse, deren Eltern einen niedrigen Bil-
dungs- und Berufsstatus haben; Einwandererkinder erzielen
schlechtere als die Kinder von Eingesessenen und Jungen
schlechtere als Madchen. Aber in Deutschland sind die Schulleis-
tungen stirker durch die sozialen Umstinde bedingt als in den
iibrigen Landern.

Das schlechte Resultat geht auf Bildungsorientierungen zu-
riick, die in der BRD wirksamer geblieben sind als in den anderen
westlichen Demokratien. Einem weitreichenden Konsensus in

i
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der BRD zufolge ist eine anspruchsvollere Bildung leistungs-
schwacher Schiiler nicht méglich und auch nicht nétig. Sie sei
nicht moglich, weil die Einzelnen von Natur aus mit weitgehend
bildungsresistenten Begabungen ausgestattet seien. Sie sei nicht
notig, weil sich die natiirlichen Grenzen ihrer Bildungsfihigkeit
mit den Grenzen des wirtschaftlich-technischen Qualifikations-
bedarfs deckten; sie seien letztlich ebenfalls durch die Gesetzmé-
Bigkeiten der Natur determiniert. In den Worten des CDU-Bil-
dungsprogramms von 1994 lautet das naturalistische Bildungs-
credo:

~Das Bildungs- beziehungsweise Ausbildungssystem und das Beschif-
tigungssystem laufen zunehmend auseinander. Auf der einen Seite gibt
es immer mehr Abiturienten, die ein wissenschaftliches Studium auf-
nehmen wollen, ohne dafiir geeignet zu sein; auf der anderen Seite
nimmt trotz des qualitativ hohen Standards der deutschen Berufsaus-
bildung und guter Beschiftigungsperspektiven fiir Fachkrifte das Inte-
resse der jungen Menschen an dieser Ausbildung ab. Aus dem Mangel
an qualifizierten Fachkriften erwichst eine weitreichende Gefihrdung
der Leistungsfahigkeit unserer Volkswirtschaft. Eine Korrektur der Bil-
dungspolitik zugunsten berufsbezogener Bildung ist unverzichtbar”
(CDU-Deutschland 1994).

Der Glaube an Begabung und Qualifikationsbedarf widerspricht
biirgerlich demokratischen Bildungsvorstellungen. Die moder-
nen Bildungssysteme riickten die Bildung freier und gleicher
Biirger an die Stelle der alten partikularen Standeskulturen und
der schichtenspezifischen Subkulturen, die als deren Nachfolger
angesehen werden kénnen. Die sozial bedingte Ungleichheit der
Schulleistungen ist Ausdruck dessen, dass biirgerliche Wertvor-
stellungen in Deutschland weniger wirksam geworden sind als
in den meisten anderen westlichen Gesellschaften, allen voran in
den skandinavischen und angelsidchsischen und in Frankreich.
So verhielt es sich bereits vor der Reformperiode.

~Der Bildungspolitik stellt sich bei uns das deutsche Problem der civil
rights”, so diagnostizierte Dahrendorf die Situation der Bildung
1965 und fuhr fort: , Thre Aufgaben sind weit fundamentaler als etwa
in Grofibritannien oder den Vereinigten Staaten. Mit der Bereitschaft
zu einer Bildungspolitik fiir die Verwirklichung des Rechts auf Teilnah-
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me aller Biltger an der Bildung entscheidet sich fiir Deutschland mit
dem Weg in die Modernitiit auch der in die Freiheit” (Dahrendorf
1965a: 24). Seitdem ist die beschworene Entscheidung gewiss
langst gefallen: Um die Demokratie ist in Deutschland nicht
mehr zu fiirchten. Die PISA - Befunde deuten aber auf einen ge-
wissen Modernisierungsriickstand in Deutschland hin.

Die verspatete Schulentwicklung soll im Folgenden eingehender
untersucht werden. Zunichst sollen allgemeine Zusammenhén-
ge zwischen Schulorganisation und individueller Schulleistung
erortert werden. Dabei zeigt sich, dass die Schulbildung nicht
Resultat bildungspolitischer Steuerung ist, sondern Wertorien-
tierungen zum Ausdruck bringt, die in der Gesellschaft insge-
samt gelten. Dem schliefit sich eine Skizze der Wertorientierun-
gen an, die in der westlichen Schulentwicklung wirksam wur-
den. Vor diesem Hintergrund werden Besonderheiten der deut-
schen Schulentwicklung skizziert. Dabei zeigt sich: Die
deutschen Schulen bringen das Leistungsprinzip nur mit erheb-
lichen Einschrdnkungen zur Wirkung. Sie reagieren auf schwa-
che Leistungen ihrer Schiiler mit der Riicknahme des Leistungs-
anspruchs und mit Beschrankungen der Lernméglichkeiten. Die
Bildung leistungsschwacher Schiiler gilt als aussichtslos und
wirtschaftlich weithin auch als unnotig, Sie ist letztlich also nicht
gewollt.

L. Schulleistung und Schulorganisation

Die PISA-Autoren konstatieren, dass sich die Testergebnisse mit
den Schulformen, der Unterrichtsorganisation, Merkmalen der
Unterrichtsqualitdt, der Klassengrofle und dem Schulklima nicht
erkldren lassen (Schiimer 2001: 427; Tillmann/Meier 2001: 504).
Diese Befunde mégen diejenigen enttiduschen, die sich von PISA
wissenschaftlich begriindete Reformvorschldge versprochen
hatten. Die Einschitzung der Autoren ist jedoch iiberzeugend.
Sie setzt eine fast hundertjihrige Tradition der Bildungsfor-
schung fort.
e In den 1980er Jahren hatte Aurin (1990) in einer umfangrei-
chen Literaturauswertung gefragt ,, Gute Schulen: Worauf be-

-
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ruht ihre Wirksamkeit?” und war zu dem Ergebnis gelangt,
dass die Suche

e nach Mitteln, mit denen Schulleistungen planméiBig verbes-
sert werden kénnten, nicht erfolgreich gewesen ist.

e In den 1970er Jahren kam Fend (1980) in einer griindlichen Li-
teraturauswertung zu dem Ergebnis, dass sich in der For-
schung keine ,,allgemein akzeptierten Antworten fiir die dem
padagogischen Alltagsverstand so wichtige Frage ergeben
hitten, wie man auf die unterschiedlichen Lerngeschwindig-
keiten und Lerninteressen von Kindern am besten eingehen
konnte” (Fend 1980: 290).

* In den 1960er Jahren gelangte Hopf (1970) zu einem &hnli-
chen Resultat.

¢ In dem amerikanischen Standardwerk ,How College Affects
Students”, restimieren Pascarella und Terenzini eine Auswer-
tung von ungefdhr zweitausend Studien iiber den Zusam-
menhang zwischen

o Schulstrukturen und Bildungseffekten: ,there is little evidence
that selectivity, prestige, or educational resources have any impor-
tant net impact on students in such areas as learning, cognitive and
intellectual development, or other psychosocial changes, the deve-
lopment of principled moral reasoning, or shifts in other attitudes
and values. Nearly all of the variance in learning and cognitive out-
comes is attributable to individual aptitude differences among stu-
dents attending different colleges. Only a small and perhaps trivial
part is uniquely due to the quality of the college attended” (Pasca-
rella/Terenzini 1991: 592).

Die Leistungen, mit denen die verschiedenen Colleges ihre Ab-
solventen entlassen, unterscheiden sich betrichtlich. Aber diese
Unterschiede verdanken sich nicht den organisatorischen Mit-
teln der Schulen und dem péadagogischen Genie ihrer Lehrer,
sondern den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, die die
jungen Leute als Anfinger bereits mitbrachten. Der Collegebe-
such fiigt der Bildung viel hinzu, aber kaum Unterschiedliches;
der ,net-impact” ist weitgehend gleich. Deswegen messen die
Colleges der Selektion moglichst aussichtsreicher Studenten so
grofie Bedeutung zu.
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Dass sich Zusammenhénge zwischen Schulstruktur und Schii-
lerleistungen kaum finden lassen, wird in der Wissenschaft zu-
meist als unbefriedigend empfunden: Es miisse doch etwas zu
finden sein; vermittels der Wissenschaft miisste die Politik plan-
mafig iiber die Bildung verfligen kénnen, oder genauer, die Wis-
senschaft vermittels der Politik. Besteht man auf dieser Vorstel-
Iung, dann sind Tausende von Studien der Bildungsforschung fiir
ergebnislos zu erkldren, denn sie haben keine Ursache- Wir-
kungs-Ketten zwischen Schulstruktur und Lernfortschritten ge-
funden. Uberzeugend ist diese Schlussfolgerung jedoch nicht. Es
liegt ndher, die vermeintliche Ergebnislosigkeit als giiltiges Er-
gebnis zu betrachten. Man kommt dann zu der These, die Eltern
und erfahrenen Pddagogen schon immer vertraut war: Uber Bil-
dungsprozesse ldsst sich nicht planméiBig verfiigen. Bildung ist
ein lebendiger Prozess, auch wenn sie in der Schule stattfindet.
Deswegen findet die Wissenschaft auch keine Ursache-Wir-
kungs-Ketten. Man kann die Erfahrungen nicht festlegen, die die
Schiiler in ihrer Auseinandersetzung mit der Schule machen.
Ebenso wenig kann man Lehrer, Eltern, Freunde und all die in
den Griff nehmen, die die jungen Leute auf ihrem Bildungsweg
begleiten, anregend oder hemmend, kundig im Umgang mit der
Schule oder unkundig, etc. Es ist Tduschung und Selbsttdu-
schung, wenn bildungspolitische Kontrahenten landauf und
landab ihre Anliegen unter Berufung auf PISA so vortragen, als
hitten sie den Niirnberger Trichter erfunden.

Wenn aber die Schule nicht als Mittel zur planméfigen Her-
vorbringung von Bildung zu verstehen ist, was ist sie dann? Die
Schule hat Teil an den normativen Vorstellungen vom Individu-
um und der sozialen Ordnung, die in der Gesellschaft auch sonst
gelten, Diese Vorstellungen verleihen den Rollen der am Schulle-
ben Beteiligten Struktur. Deren Inhaber miissen jeweils mit be-
stimmten Verhaltenserwartungen und Selbstdarstellungsmég-
lichkeiten klarkommen, die innerhalb und auerhalb der Schule
an sie herangetragen werden. Sie konnen sie nicht ignorieren,
auch wenn sie in der Auseinandersetzung damit immer auch Per-
sonliches zum Ausdruck bringen kénnen. Was sich daraus fiir
Schiiler und ihre Lernprozesse ergibt, ldsst sich am kiirzesten in
dem Sprichwort zusammenfassen: , Wem Gott ein Amt gibt, dem
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gibt er auch den Verstand”. Wenn die jungen Leute das ,Amt”
des Schiilers iibernehmen, eignen sie sich die damit verbundenen
Erwartungen und Selbstdarstellungsressourcen an nach Mafiga-
be ihrer persénlichen Biographie und ihrer aktuellen sozialen
Verhiltnisse. Dass thnen ihre Amter von Gott gegeben sind, soll
hier bedeuten, dass diese Erwartungen gesamtgesellschaftlich
konstituiert sind und von niemandem mit einsamen Beschliissen
aufler Kraft gesetzt werden kénnen, auch nicht von Politikern.
Bourdieu hat diesen Wirkungszusammenhang im Begriff des Ha-
bitus zusammengefasst; einer verwandten Perspektive folgen ne-
oinstitutionalistische Schuluntersuchungen (vgl. dazu den klassi-
schen Aufsatz von Meyer 1977).

Im Folgenden sollen die Orientierungen der am Schulleben Be-
teiligten unter dem Gesichtspunkt erértert werden, wie sie zur
Produktion der PISA-Testergebnisse beitragen. Im Schulleben
werden offenkundig die vielfdltigsten Orientierungen wirksam,
auch gegensitzliche, aber zwei ragen heraus: Das eine Orientie-
rungsmuster geht vom demokratischen Glauben an universelle
Bildungsfdhigkeit aus und an eine gesellschaftliche Ordnung,
die eine selbstdndige Lebensfiihrung erlaubt und verlangt. Das
andere Wertmuster besteht in dem Glauben, die Einzelnen und
die gesellschaftliche Ordnung seien durch die Natur bestimmt.
Die Natur habe fiir ungleiche und im wesentlichen bildungsre-
sistente Begabungen gesorgt. Ihre GesetzméBigkeiten determi-
nierten zudem die gesellschaftliche Ordnung und insbesondere
den sogenannten Qualifikationsbedarf der Arbeitswelt. Thm
habe sich die Bildung aller unterzuordnen. So stehen sich also
ein biirgerlich demokratisches und ein naturalistisches Orientie-
rungsmuster gegeniiber. Dass sie einander ausschlieffen hindert
nicht, dass sie gleichzeitig wirksam sind, hdufig auch in dem sel-
ben Kopf.

lll. Westliche Schulentwicklung

In den westlichen Demokratien hat die Bildung in den 1970er
Jahren eine Wende erfahren, der man ohne Ubertreibung koper-
nikanischen Charakter zuschreiben kann. Bis dahin hatte die
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Vorstellung gesellschaftlicher Notwendigkeiten im Mittelpunkt
des piddagogischen Denkens gestanden und die Frage, wie der
Einzelne daran angepasst werden konnte; es ging um den soge-
nannten gesellschaftlichen Qualifikationsbedarf. Jetzt trat dage-
gen der Einzelne in den Mittelpunkt und die Frage, wie er die
Autonomie erwerben konnte, sich die dufieren Lebensverhiltnis-
se anzupassen. Die galten nicht mehr als ein sachliches Zwangs-
system von Naturnotwendigkeiten, sondern als eine Ordnung,
die personliche Autonomie gestattet und verlangt. Bildung soll
die Entwicklung der Disziplin unterstiitzen, die Voraussetzung
einer unabhéngigen Lebensfiihrung ist. Als Biirger sollen es die
Schiiler einmal verstehen, in der Auseinandersetzungen mit an-
deren ihre Interessen und Neigungen zu verfolgen. Dabei ging
man nicht mehr von ungleichen und bildungsresistenten Bega-
bungen aus, sondern von universeller Bildungsfahigkeit.

Die Bildung gewann wissenschaftlichen Charakter. Sie soll
die Entwicklung der Disziplin unterstiitzen, die Voraussetzung
individueller Unabhéngigkeit ist. Das ist moglich, weil die freie
wissenschaftliche und die demokratische Kultur in ihren grund-
legenden Wertnormen iibereinstimmen. Beide verlangen und er-
méglichen Autonomie im Umgang mit den eigenen inneren Im-
pulsen und im Umgang mit duleren Méachten, von denen sug-
gestiver Einfluss ausgehen kann, ebenso Toleranz, Kommunika-
tionsfahigkeit, ~Teamfdhigkeit, Verantwortungsbewusstsein,
Entscheidungsfahigkeit usw. Man kann sich diese Tugenden in
jedem Unterrichtsfach aneignen, sofern die Schule einen frei-
miitigen Umgang zwischen Lehrern und Schiilern erlaubt. Dem-
entsprechend veréinderte sich mit den Bildungszielen auch die
Organisationsstruktur der Schulen. Die Schiiler gewannen an
Unabhéngigkeit. Dieser Entwicklung waren viele kleinere Ver-
dnderungen vorausgegangen, und sie ist bis heute nicht vollen-
det; aber die 1960/70er Jahre lassen sich als Wendepunkt begrei-
fen.

Die Wende der Schulentwicklung hatte sich bereits mit der dra-
matischen Expansion der weiterfithrenden Bildung in den
1950er Jahren angekiindigt. Die héhere Bildung, die einmal Sa-
che eines exklusiven Standes mit gesellschaftlichem Fiihrungs-
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anspruch war, verband sich mit biirgerlichen Interessen. Immer
mehr der jungen Leute wollen sich seitdem mit Hilfe der Schule
fiir eine Lebensfiihrung und Arbeit befihigen, bei der sie Verant-
wortung tibernehmen und von sich selbst etwas geltend machen
konnen, bei der sie gegen Arbeitslosigkeit geschiitzt sind und ihr
Leben verldsslich planen kdnnen, und bei der sie ein Einkom-
men erzielen, das Freiziigigkeit ermdglicht. Die alte Praxis der
Statusvererbung, bei der sich jeder in Rang, Stand und Lebensge-
wohnheiten seiner Eltern fligte, wich also einer individuellen Le-
bens- und Berufsorientierung. Kurz, die einstigen Standesange-
horigen emanzipierten sich zu Biirgern.

IV. Vor der Bildungswende

Der bis dahin geltende Glaube an Begabung und Qualifikations-
bedarf bedarf eines genaueren Blicks. Eine pragnante Zusam-
menfassung formulierte der Deutsche Ausschuss fiir das Bil-
dungs- und Erziehungswesen in einer Riickschau zu Beginn der
Reformperiode in den 1960er Jahren:

~Man ist bestrebt, den gegenwiirtigen Schulaufbau zu erhalten, und
macht dafilr geltend, er habe sich bewihrt. Die Dreiteilung in hihere
Schulen, Volksschulen und Mittelschulen entspriiche den drei Haupt-
schichten der Berufe, die sich im modernen Leben herausgebildet hiit-
ten: einer geistig fiilhrenden, einer ausfiihrenden und einer dazwischen
vermittelnden Schicht praktischer Berufe mit exhohter Verantwortung.
Die Dreiteilung werde auch den drei Haupttypen der Begabung ge-
recht: einem theoretischen, einem praktischen und einem theoretisch-
praktischen Typ” (Deutscher Ausschuss 1963: 9).

Die Einzelnen schienen also zum Gymnasiasten, Real- und
Volksschiiler geboren und damit zugleich zum Angehérigen der
oberen, mittleren und unteren beruflichen Schichten. Der wirt-
schaftlichtechnische Qualifikationsbedarf schien ungleiche Bil-
dungsziele zu verlangen. Sie wurden mit dem Berechtigungswe-
sen, den mehrgliedrigen Sekundarstufen, mit abgeschotteten Bil-
dungslaufbahnen, Zeugnissen, Noten, Lob und Tadel an die
Schiiler herangetragen. Diese institutionellen Regelungen waren
frither einmal Ausdruck standischer Schulverhiltnisse gewesen,
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als sozialer Status mit Schulbildung eher besiegelt als errungen.
Seit dem Status mit Bildung zu erringen war, war es mit dem
standischen Zustand gemiitlicher Knechtschaft vorbei. Die Schu-
le war zur Zuteilungsagentur fiir Lebenschancen geworden.

Nicht nur der Qualifikationsbedarf schien die Ungleichheit
der Bildungseinrichtungen zu verlangen, sondern auch die Ver-
schiedenheit der individuellen Begabungen. Ungleiches diirfe
nicht gleich behandelt werden. Am effizientesten kénnten Lehrer
entwickeln, was an Begabungen in den Schiilern stecke, wenn die
Unterrichtssituation standardisiert und unter Kontrolle gebracht
sel. Leistungshomogene Klassen sollten es erméglichen, pidago-
gische Interventionen treffsicher zu zielen. Die Homogenisierung
der Klassen sollte durch Selektion der Schiiler erreicht werden.,
Man schloss von den Leistungen der Schiiler auf Begabungen,
und da diese als stabil galten, auch auf ihre zukiinftige Leistungs-
tiichtigkeit in Schule und Gesellschaft. Die Schulleistungen von
heute schienen zu zeigen, was morgen von ihnen fiir die Befriedi-
gung des gesellschaftlichen Qualifikationsbedarfs zu erwarten
sei. Die Gegenwart der Schiiler sollte ihre Zukunft pridetermi-
nieren.

Lehrern oblag es, die Schiiler ihrer zweifachen natiirlichen Be-
stimmung zuzufithren: Sie sollten sie ihren natiirlichen Anlagen
gemif durch die Bildungswege bis hin zu ihrem Platz in der Ar-
beitswelt fithren. Sie sollten ihre Begabungen bedarfsgerecht ent-
wickeln. Der Begabungsglaube brachte Lehrer und Schiiler aber
in einen Gegensatz. Dass iiber sie verfiigt werden soll, muss jun-
ge Leute, die auf Eigenstiandigkeit bedacht sind, allein schon pro-
vozieren. Hinzu kam aber ein Weiteres. Das Ansinnen, die Schii-
ler seien planméfig zu bilden, musste ihre Lehrer iiberfordern.
Denn Bildung ist immer aktive Aneignung der Kultur; sie lasst
sich den Schiilern nicht einprégen. Besonders fiihlbar wurde die
Uberforderung im Umgang mit leistungsschwachen Schiilern.
Denn sie lieR die Schwiche der Schiiler als padagogische Schwi-
che ihrer Lehrer erscheinen. Der Glaube an bildbare Begabung
und insbesondere an den Mangel daran bot andererseits aber
auch einen Ausweg: Lehrer konnten Leistungsméangel als Aus-
druck von Begabungsmaéngeln erkliren, die betreffenden Schiiler
per Selektion entfernen und ihr berufliches Selbstbild damit au-
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fer Gefahr bringen. So begriindete die Schulpraxis, die der Bega-
bungsglaube stiftete, zwischen Lehrern und Schiilern gegensétz-
liche Interessen. Selektion, mit der Lehrer ihren Unterricht effek-
tiver machen und ihr Selbstbild verteidigen wollten, bedrohte
das Selbstbild und die Zukunft ihrer Schiiler, die sich dagegen
zur Wehr setzten. Dieser Gegensatz ging weit iiber die unver-
meidlichen Spannungen im Generationenverhéltnis hinaus.

V. Biirgerliche Einheitsschule

Die kopernikanische Bildungswende hob den Begabungslauben
auf und setzte den optimistischen Glauben an universelle Bil-
dungsfdhigkeit an seine Stélle. Das biirgerliche Mensghenbild,
das sich jetzt in den Schulen durchsetzte, schliefit die Uberzeu-
gung ein, dass alle {iber ihre Bildung frei verfiigen kénnen und
das auch sollen. Jedermann hat danach Teil an der Miindigkeit,
in der alle Menschen iibereinstimmen. Zéhlen soll die allgemein
menschliche Bildungsfahigkeit, in der sich alle gleichen, und
nicht die tatsdchliche Leistung, in der sie sich unterscheiden mo-
gen. Lehrer und Schiiler sollen sich an dieser Moglichkeit orien-
tieren und sie damit Wirklichkeit werden lassen. Leistungsversa-
gen zweifeln, erscheint als abwegig. In den Schulen setzte sich
also das Leistungsprinzip durch, das sich mit seinem utopischen
Charakter und seinem optimistischen Menschenbild von dem
padagogisch anspruchslosen und belastenden Begabungsglau-
ben unterscheidet.und abermaliges Leistungsversagen sollen
mit einer neuen Anstrengung beantwortet werden und mit der
Zuversicht, dass der Erfolg nicht ausbleiben kann. An den Er-
folgsaussichten zu zweifeln, erscheint als abwegig. In den Schu-
len setzte sich also das Leistungsprinzip durch, das sich mit sei-
nem utopischen Charakter und seinem optimistischen Men-
schenbild von dem pddagogisch anspruchslosen und belasten-
den Begabungsglauben unterscheidet.

Das neue Bildungsverstandnis lie die biirgerliche Einheits-
schule entstehen und machte sie zum Standardmodell nationaler
Bildungssysteme. Mit ihr verlor der Glaube an Begabung und Se-
lektion, an Qualifikationsbedarf und Instrumentalisierung der
Bildung seine institutionelle Grundlage. Lehrer und Schiiler kon-
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nen Bildung seitdem als ein ihnen gemeinsames Interesse verste-
hen und freimiitig miteinander verkehren. Der Glaube an univer-
selle Bildungsfdhigkeit ist eng verwandt mit dem optimistischen
Menschenbild, das in den Biirgerrechten enthalten ist. Man kann
in der modernen Gesellschaft beruflich, politisch oder familiar
versagen und die grofiten Niederlagen verursachen, aber man
kann die Birgerrechte nicht verlieren. Das bedeutet: Man bleibt
mit der Erwartung konfrontiert, eine neue Anstrengung zu unter-
nehmen, und damit zugleich auch mit dem Vertrauen, dieser Er-
wartung gewachsen zu sein. Dieses Vertrauen gilt bedingungslos,
s0 wie man auch die Biirgerrechte bedingungslos besitzt. Bedin-
gungslos soll es seit dem auch in der Schule gelten.

Die biirgerliche Einheitsschule der westlichen Demokratien
unterscheidet sich von den Einheitsschulen, die im Staatssozialis-
mus entstanden waren. In den kommunistischen Lindern hatte
man die Vorstellung ungleicher Bildbarkeit nicht durch diejenige
universeller Bildungsfahigkeit ersetzt, sondern lediglich durch
diejenige gleicher Bildbarkeit. Das war ein Fortschritt, aber ein
Kleiner. In dem die sozialistische Einheitsschule ihren Lehrern
und Schiilern Unabhéngigkeit verweigerte, macht sie aus Gleich-
heit Uniformitat. Der Freiheit stand nicht die Gleichheit entgegen,
sondern die Behandlung der Schiiler als pddagogische Objekte.
Die biirgerliche Einheitsschule produziert dieses Problem nicht.
Denn sie verbindet Gleichheit mit individueller Unabhéngigkeit.
Sie zielt auf die gleiche Bildung aller als Individuierung eines je-
den.

Sinnfélligen Ausdruck findet die Differenz zwischen den biir-
gerlichen und staatssozialistischen Einheitsschulen in den Rech-
ten, die die Schiiler im Westen erlangten. Waren die Schiiler in der
BRD zundichst noch rechtlos und der Rechtsfigur des besonderen
Gewaltverhaltnisses unterworfen, so gewannen sie allméihlich
Biirgerrechte bis hin zum Streikrecht. Entsprechendes zeigt sich
an der Freiheit der Ficherwahl. Wo es um die Bildung unabhéan-
giger Biirger geht, kénnen die Ficher den Schiilern zur Wahl ge-
stellt werden. Denn die Disziplin, die Voraussetzung individuel-

ler Unabhéngigkeit ist, kann man in der Auseinandersetzung mit
jeglichem Gegenstand erwerben., Wo die Schiiler dagegen an un-
terstellte duflere Notwendigkeiten angepasst werden sollen, ist

.
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ihnen der Bildungskanon vorzuschreiben. So standen den Schii-
lern der DDR nur ungefédhr 5% des Kanons zur Wahl, denen in
der BRD ungefdahr 20% und denen in der amerikanischen High
School 40%. Zu den férmlichen Rechten kam die Liberalisierung
der Umgangsformen, die Lehrern und Schiiler wechselseitige
Anerkennung nahe legt statt Kontrolle und Rebellion.

Wie weit die demokratische Bildungswende reicht, kommt in
der Durchsetzung der biirgerlichen Einheitsschule zum Aus-
druck. In der Mehrzahl der untersuchten OECD-Lénder hat man
im Pflichtschulbereich auf schulférmige Differenzierung iiber-
haupt verzichtet. In den anderen wurde die Selektion immer wei-
ter hinausgeschoben. Einheitsschulen haben sich vor allem in den
Gesellschaften mit stabilen demokratischen Traditionen durchge-
setzt, in den meisten angelsachsischen und skandinavischen,
aber auch in Frankreich, wo Selektion erst im letzten Jahr der
Pflichtschulzeit stattfindet; in der Schweiz hat sich die frﬁl.l.e Se-
lektion nur noch in wenigen Kantonen gehalten, und in Oster-
reich bezieht sie sich nur noch auf zwei Schulformen mit &hnli-
chen Curricula und Berechtigungen.

Niveaugliederung der dffentlichen Schulen im Pflichtschulbereich nach
PISA — Testscores

Finnland 0.G. | Schweiz 4,5 bzw. 6
Kanada 0.G. | Spanien 0.G.
Neuseeland 0.G. | Tschechische Republik 5 zumeist 8
Australien 0.G. |Italien 8
Trland 6 | Deutschland 4bzw. 6
Korea 0.G. | Liechtenstein 5
Vereinigtes Kénigreich | 0.G. | Ungarn 4,6 und8
Japan 0.G. {Polen 8
Schweden 0.G. | Griechenland 0.G.
Osterreich 4 | Portugal 8
Belgien 6 | Russische Foderation 4und 9
Island 0.G. { Lettland 0.G.
Norwegen 0.G. | Luxemburg 6
Frankreich 9 |Mexiko 6
Vereinigte Staaten 0.G. | Brasilien 0.G.
Dénemark 0.G. |Niederlande (chne Testergebnis) 7

(0.G.: ohne Niveaugliederung bzw. Anzahl der selektionsfreien Klassenstufen)
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Diese Ubersicht nennt die nationalen Bildungssysteme ohne Ni-
veaugliederung in der Pflichtschulzeit (,0.G.”) bzw. gibt die
Zahl der selektionsfreien gemeinsamen Schuljahre an. Dabei
sind die Lander nach ihren PISA — Testergebnissen in eine Rang-
folge gebracht.

Die mehrgliedrige Sekundarstufe bildet nur ein Form der Ni-
veaugliederung. Daneben gibt es andere, z.B. die Binnendiffe-
renzierung des Unterrichts oder die Differenzierungen innerhalb
einer Schulform. Diese Formen sind weniger hermetisch, weil sie
auf die Uberwindung der Leistungsdifferenzen zielen, sie gehen
also von Bildungsfahigkeit aus. Die schulférmige Niveaugliede-
rung schreibt dagegen zusammen mit unterschiedlichen Schul-
karrieren Unterschiede des Leistungsvermogens fest und lasst
damit den Begabungsglauben zu einer sozialstrukturellen Reali-
tat werden.

Die deutschen Schulen haben Teil an der Wende der westli-
chen Schulentwicklung. Die Vorstellungen der Begabung und
des Qualifikationsbedarfs verloren auch hier an Wirksamkeit
(vgl. dazu und zum Folgenden Lenhardt/Stock 1997).

» Die weiterfiihrende Bildung wurde verallgemeinert. Der An-
teil der Hauptschiiler an allen Schiilern der Klasse acht ist seit
1960 von 63.6% auf 22.6% gefallen. In einigen Bundeslidndern
existieren Hauptschulen als eigenstdndige Schulform nicht
mehr.

* Die Sekundarstufe hat viel von ihrer stdndischen Distinktion
verloren und ist vereinheitlicht worden. Die Curricula wur-
den verwissenschaftlicht und ebenso die Lehrerbildung.
Auch an den Hauptschulen wird heute Fachunterricht erteilt
von wissenschaftlich ausgebildeten Lehrern. Die Pflichtschul-
zeit wurde ausgedehnt, was die Hauptschule den {ibrigen
Schulformen ebenfalls andhnelte.

e Das iiberkommene Midchenschulwesen verschwand, und
die Differenzen zwischen dem stddtischen und ldndlichen
Schulwesen wurden aufgehoben. Die religitsen Konfessio-
nen verloren im Schulwesen an Bedeutung,.

* Mit der Einfithrung der Forderstufen wurde die Zeit ausge-
dehnt, die die Schiiler gemeinsam in der Schule verbringen.

g
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e Das besondere Gewaltverhiltnis, dem die Schiiler einmal un-~
terlagen, wich den Biirgerrechten, die auf die Schule ausge-
dehnt wurden. Die Schulentscheidungen wurden gerichtli-
cher Uberpriifung zugénglich gemacht, und die Bildungspo-
litik auf parlamentarische Grundlage gestellt.

e Im Verhiltnis zwischen Lehrern und Schiilern setzten sich li-
beralere Umgangsformen durch.

e Der Glaube an einen wirtschaftlichen Qualifikationsbedarf ist
ebenfalls zuriickgetreten. Versuche einer bildungstkonomi-
schen Planung durch den Staat scheiterten an der Rechtspre-
chung und am Widerstand der Eltern und Schiiler. Eine bil-
dungsokonomische Planung mit Rationierung der weiterfiih-
renden Bildung und administrativer Delegation der Schiiler
gab es nur in der DDR und den tibrigen Ostblockstaaten, in
denen die Biirgerrechte nicht galten (Lenhardt/Stock 2000).

VI. Verzogerte Modernisierung

Der gemeinsame Nenner der meisten Bildungsreformen seit den

1960er Jahren bestand darin, dass sie den Glauben an Begabung

und Qualifikationsbedarf durch biirgerlich demokratische Wert-
ideen zuriickdrdngten. Das deutsche Bildungswesen folgt der
internationalen Schulentwicklung jedoch nur zégernd.

e Die Expansion der weiterfiihrenden Bildung und insbeson-
dere der Hochschulbildung hinkt, wie die OECD berichtet,
hinter derjenigen vieler anderen Staaten her.

e Die Einfiihrung der Gesamtschule ist stecken geblieben, wih-
rend sich im Pflichtschulbereich der westlichen Demokratien
zumeist die Einheitsschule durchgesetzt hat.

o Auffallend gering ist auch die Zahl der Jahre, die die Schiiler
in Deutschland in gemeinsamen Schulen verbringen; es sind
zumeist nur vier. Auflerhalb Deutschlands wird nur noch in
Osterreich in einem so frithen Alter selegiert.

Auf den ersten Blick scheint es deswegen so, als kénnte die
Schulform die kritischen PISA-Befunde erkldren. Die Bedeutung
der Schulorganisation will freilich richtig verstanden sein. Wiir-
de man die PISA-Ergebnisse als Beitrag zu einer Schulformde-
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batte verstehen,: die sich im theoretischen Horizont pddagogi-
sclier und-bildungspolitischer Zweck-Mittel Rationalitiat beweg-
te, wiirde man sie missverstehen. Gegen eine solche Interpretati-
on spricht auch ein handfester empirischer Befund: Wo in der
BRD Gesamtschulen eingefiihrt worden sind, ist eine Praxis ent-
standen, die dem damit einmal intendierten Sinn kaum gerecht
wird. Sie gleicht weitgehend derjenigen in der mehrgliedrigen
Sekundarstufe. Das mehrgliedrige Bildungssystem ist als Aus-
druck des gesamtgesellschaftlich verbreiteten Glaubens an Bega-
bung und Qualifikationsbedarf zu verstehen. Er bildet so etwas
wie einen nationalen Konsensus, der im Gegensatz zu den eben-
falls verbreiteten demokratischen Bildungsorientierungen steht.
Ausgehend von der Bildungspolitik soll er im Folgenden bis hin
zur Praxis der Lehrer und Schiiler skizziert werden.

Das naturalistische Bildungscredo steht im Mittelpunkt der
neokonservativen Bildungspolitik; mit dem Zitat aus dem CDU-
Programm ist das oben bereits illustriert worden. An Begabung
und Qualifikationsbedarf glauben viele aber auch links der poli-
tischen Mitte, sie schidtzen beide nur anders ein. So forderte z.B.
der bildungspolitische Leitantrag des SPD - Bundesparteitags im
Herbst 2001, als ,fithrende Wirtschaftsmacht” miisse Deutsch-
land ,,in die K6pfe investieren” und , eine Spitzenstellung in Na-
turwissenschaften und Informationstechnik einnehmen”. Und
aus dem Bundesbildungsministerium verlautet die Klage: ,Viele
Begabungen bleiben vor allem auf dem Weg durch weiterfithrende Schu-
len auf der Strecke. Begabungen werden nicht friihzeitig erkannt und
gefordert.

Unsere Gesellschaft ist darauf angewiesen, vorhandene Leistungspo-
tentiale nicht zu vergeuden, sondern zu erkennen und zu nutzen”
(Bundesministerium 1999 : 4). Auf dhnliche Orientierungen stét
man auch in Institutionen wie der Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung und dem Wissenschaftsrat. Der Wissenschafts-
rat will die Unterscheidung zwischen dem B.A. und M.A. Studi-
engang, die das iiberkommene Hochschulstudium ablésen soll,
zum Mittel der Selektion machen und die Mehrzahl der Studie-
renden im Namen des wirtschaftlichen Qualifikationsbedarfs auf
das B.A. Studium beschranken.

e
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Naturalistische Bildungsvorstellungen dominieren auch in der
Bildungsforschung. Der Hochschulforscher Ulrich Teichler rest-
mierte: ,Beziehungen zwischen Hochschule und Beruf sind
zweifellos in der Forschung iiber Hochschulfragen in der BRD
eines der am hiufigsten behandelten Themen” (Teichler 1984:
193). Bevorzugt wurden theoretische Ansatze, die die Nachfrage
nach Arbeitskriften und ihre Entwicklung als schicksalhaft hin-
zunehmenden Sachzwang konzipieren. Wie Teichler beobachtet,
fand das maixistisch -leninistische Basis Uberbau-Schema in der
BRD eine Parallele: ,Inn der Bundesrepublik Deutschland iiberwog —
dhnlich wie in den osteuropdiischen Lindern — das Interesse, den Ar-
beitskriftebedarf nach der voraussichtlichen Wirtschaftsentwicklung
einzuschitzen und in der Hochschulplanung zu beriicksichtigen”
(Teichler 1995: 64). Auch die Schulformdebatte hatte sich zuletzt
mehr und mehr auf die Frage konzentriert, wie Begabungen
treffsicherer diagnostiziert, Begabungsreserven griindlicher aus-
geschopft und der wirtschaftliche Qualifikationsbedarf besser
bedient werden kénnten, mit der iiberkommenen mehrgliedri-
gen Schule oder mit der Gesamtschule.

Der in Deutschland so selbstverstandliche Begriff des Qualifi-
kationsbedarfs ist in Lindern mit lingerer demokratischer Tradi-
tion wie den USA unverstindlich. Man kann ihn z.B. Amerika-
nern nur mit erheblichem Aufwand erklaren (vgl. dazu auch Mc-
Clelland 1985: 240). Dort folgt man in Umgangssprache und Wis-
senschaft der Humankapitaltheorie, versteht die einzelnen also
nicht als ungleiche und fremdbestimmte Arbeitskrifte, sondern
als Biirger, die iiber ihre Bildung und Arbeit auf der Grundlage
der Biirgerrechte autonom verfligen. Jeder investiert danach in
seine Bildung, um sich die Welt nach seinen eigenen Wertvorstel-
lungen und Interessen verflighar machen zu kénnen. Unver-
stindlich, ja befremdlich erscheinen in amerikanischen Augen
Versuche, die Expansion der weiterfiihrenden Bildung zu unter-
binden. Sie nehmen sich dort aus wie eine Absage an die demo-
kratischen Menschheitsutopie, die im Mittelpunkt des ,,american
dream” steht.

Mit besonderem Nachdruck wird der Glaube an Begabung
und Qualifikationsbedarf aber von den Lehrerverbanden vertre-
ten; die GEW und der VBE bilden dabei eine Ausnahme. Der




52

Hochschulverband, die Standesorganisation der Hochschulleh-
rer, fordert eine griindlichere begabungsgerechte Selektion. Deut-
sche Professoren veranschlagen die Fiahigkeiten ihrer Studenten
gering, geringer als ihre Kollegen in vielen anderen Landern. Das
zeigt eine vergleichende Studie, die die Carnegie Foundation for
the Advancement of Teaching in 13 Lindern durchgefiihrt hat.
Die deutschen der befragten Professoren &uflerten sich darin be-
sonders negativ tiber die persénlichen Studienvoraussetzungen
ihrer Studenten (Boyer / Altbach / Whitelaw 1994: 41). Der Phi-
lologenverband, die Standesorganisation der Gymnasiallehrer,
hatte bereits in den 1950er Jahren dem wachsenden Bildungsinte-
resse die Warnung entgegengesetzt, die Begabungsreserve des
deutschen Volkes sei ausgeschopft; damals lag die Abiturienten-
quote noch unter 10%. Daran hilt er bis heute fest und engagiert
sich fiir die , Beibehaltung eines begabungsgerecht gegliederten Schul-
wesens ... umm Deutschland vor der drohenden Bildungskatastrophe zu
bewahren” (www.DeutscherPhilologenverband.de). Die padago-
gische Behandlung der Begabungen in der dreifaltigen Sekundar-
schule reicht danach aus, um der Bildung individuellen Charak-
ter zu verleihen. Dabei besteht der Philologenverband darauf,
dass seine Lehrer und deren Schiiler als exklusive Minderheit
tiber den materiellen Niederungen des Arbeitslebens zu stehen
und einen Bildungskanon letzter Werte zu pflegen hitten, wéh-
rend die Bildung der Haupt- und Realschiiler 6konomisch zu
instrumentalisieren sei. Entsprechendes fordert der Deutsche
Lehrerverband, die Vereinigung zahlreicher Lehrerverbinde
(www.Lehrerverband.de).

So ergibt sich ein paradoxer Befund: Lehrerverbénde stellen
sich der Verallgemeinerung der Bildung entgegen. Sie stiitzen das
péddagogische Engagement ihrer Mitglieder nicht, sondern malen
die Erfolgsaussichten des Lehrens und Lernens in diisteren Far-
ben. Sie rufen die Lehrer auf, die Bildung ihrer Schiiler fiir wirt-

schaftliche Zwecke zu instrumentalisieren. Das tun sie paternalis- -

tisch unter Berufung auf deren Begabungen, die nichts anderes
zulieBen. Das mehrgliedrige Bildungssystem und die Selektion
der Schiiler sollen dem Leistungsprinzip zur Wirksamkeit verhel-
fen; so verlangen es die Lehrerverbidnde und dessen andere An-
wilte. Das tun sie gelegentlich auch schneidig, bringen damit je-

.
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doch nur die mutlose Forderung zum Ausdruck, der Bildungsan-
spruch miisse gegeniiber den leistungsschwachen Schiilern zu-
riickgenommen werden. Denn an ihren Begabungen liefle sich
Substantielles nicht verbessern. Sie seien einer Schulform mit
niedrigeren Leistungsanspriichen zuzufiihren. Die Anwiélte des
Begabungsglaubens und des mehrgliedrigen Bildungssystems
stellen sich mit ihrem pessimistischen Menschenbild dem Leis-
tungsprinzip also entgegen. Es gehort zu den Eigentiimlichkeiten
der deutschen Schulkultur, dass dieser anthropologische Pessi-
mismus als besonders realititstiichtig und smart gilt.

VL. Begabungsglaube und Schulpraxis

Der Begabungsglauben, der unter den Sachwaltern der Bildung
in Politik, Wissenschaft und den Berufsverbdnden der Lehrer so
verbreitet ist, wird von den Lehrern in den Schulen exekutiert. Er
legt es ihnen nah, sich von schwierigen Schiilern zu trennen, an-
statt sich ihrer Bildung mit dem Optimismus der Pddagogik und
der Demokratie zu widmen. So kommt in der BRD eine Selekti-
onspraxis zustande, die in den OECD-Léndern ohne Parallele ist.

» Die Schiiler werden besonders frith selegiert und in unter-
schiedlichen Schulformen unterrichtet. Wer Hauptschiiler
wird, lernt, was man in der Gesellschaft von ihm erwartet,
namlich Hauptschiiler zu sein. Das bedeutet, weniger zu ler-
nen als ein Gymnasiast. Bei gleicher Ausgangsqualifikation
ist der Wissenszuwachs in Mathematik bei Hauptschiilern ge-
ringer als bei Gymnasiasten (Hosenfeld, Koller und Baumert
1999). Man kann diesen Befund gewiss auf alle anderen Fi-
cher verallgemeinern.

e In Deutschland miissen die Schiiler besonders hdufig eine
Klasse wiederholen. Dabei fiihrt das Sitzenbleiben in der Re-
gel nicht dazu, dass die Betroffenen in ihren neuen Klassen
dauerhaft mitkommen (Tillmann/Meier 2001: 470f. und die
hier genannte Literatur).

e Schiiler werden besonders hiufig auf Schulformen mit niedri-
gerem Leistungsanspruch zurlickgestuft.

¢ Besonders viele Schiiler werden bei der Binschulung zuriick-
gestellt oder an Sonderschulen verwiesen.
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Die in der Selektion sich duflernden Bildungsorientierungen sor-
gen fir die extreme Leistungsungleichheit deutscher Schiiler.
Denn mit der Selektion werden gerade die Schiiler um Bildungs-
mdglichkeiten gebracht, die ihre eigenen Verhaltensorientierun-
gen mit den Bildungserwartungen der Schule nur mit der grof-
ten Miihe auszugleichen verstehen. Das sind vor allem die Her-
anwachsenden aus den unteren Bildungs- und Berufsschichten,
sowie aus Einwandererfamilien. In dem das Bildungssystem fiir
leistungshomogene Schulen sorgt, sorgt es zugleich fiir sozial
homogene. Anders gesagt, es sorgt fiir soziale Segregation; das
schliefst ethnische Segregation ein. Einwandererkinder haben es
in Deutschland zudem besonders schwer, zu erfolgreichen Schii-
lern zu werden.

Der PISA Bericht zeigt das mit einem Vergleich der Lesekom-
petenz von Jugendlichen aus Familien, die serbisch, kroatisch
oder bosnisch, bzw. kurdisch oder tiirkisch sprechen. Besuchen
sie eine Schule in Deutschland verfiigen sie iiber geringere Lese-
kompetenzen als Mitglieder dieser Sprachgruppen, die Schulen
in Norwegen, Osterreich, Schweden oder der Schweiz besuchen
(ibid.: 397). Mit seiner Mehrgliedrigkeit segregiert das deutsche
Bildungssystem die Schiiler sogar starker als das amerikanische
mit seiner Einkommensabhingigkeit (Baumert/Schiimer 2001:
461).

Die Schiiler machen sich den Begabungsglaube auch selbst
zu eigen und geraten damit in ein problematisches Verhaltnis
zum Leistungsprinzip. Das verdeutlicht ein internationaler Ver-
gleich zwischen Heranwachsenden aus Los Angeles, West- und
Ostberlin sowie Moskau. Ermittelt wurde, wie Misserfolgserleb-
nisse den Glauben der jungen Leute an das eigene Leistungsver-
mogen beeinflussen. Junge Amerikaner, so ergab sich, lassen
sich ihr Vertrauen in die eigenen Krifte durch Misserfolg kaum
nehmen. Mehr als alle anderen sind sie davon iiberzeugt, dass
man mit personlichen Anstrengungen weiterkommt. Westberli-
ner Schiiler lassen sich dagegen durch schwache Leistungen
eher entmutigen. Ihre Entmutigung ist Kehrseite des Bega-
bungsglaubens, dem sie nachdriicklicher anhdngen als ihre
amerikanischen Kameraden (Little/ Oettingen /Stetsenko/Bal-
tes 1995).

;
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In die gleiche Richtung deutet ein Schiilervergleich, in dem
Czerwenka u.a. deutsche, amerikanische, franzdsische und
schwedische Schiiler nach ihren Urteilen tiber die Schule fragen.
Deutschen Schiilern steht klar vor Augen, dass die Schule sie
nicht nur férdern, sondern auch bedrohen will. ,, Wir sehen, dass
deutsche Schiiler am meisten unter Noten leiden. Amerikani-
sche Schiiler betonen sogar hdufiger — wenn sie sich iiberhaupt
zu Noten dufSern — den positiven Riickmeldeffekt von Zensuren
als die belastende Kontrollfunktion” (ibid.: 422). Deswegen kén-
nen sich junge Amerikaner mit Gleichmut unentwegt testen las-
sen, wahrend junge Deutsche auf bevorstehende Klassenarbei-
ten mit Angsten reagieren. Deutsche Schiiler, so finden die Au-
toren, erleben ihre Lehrer als Personifikation einer bedrohlichen
Macht, die {iber Wiirde und Lebenschancen entscheidet. Im Er-
leben amerikanischer Schiiler wirken Lehrer dagegen als
freundliche und erfahrene Berater. So iiberrascht es auch nicht,
dass die Schulzufriedenheit deutscher Schiiler im internationa-
len Vergleich niedrig ist (Czerwenka e.a. 1990).

Der Begabungsglaube miinzt sich in den verschiedenen sozi-
alen Schichten zu unterschiedlichen Reaktionen um. In den obe-
ren erzeugt er Selbstvertrauen und Zuversicht, in den unteren
wirkt er entmutigend und ldhmend. So treten Kinder aus den
oberen sozialen Schichten bei gleich schwacher Leistung eher in
eine héhere Schule ein als diejenigen aus den unteren; sie setzen -
sich auch eher iiber eine ungiinstige Schullaufbahnempfehlung
hinweg (Baumert/Schiimer 2001: 359 und die hier genannte Li-
teratur). Der Glaube an die eigene Begabung steht der individu-
ellen Leistungsbereitschaft aber auch entgegen. Er impliziert so
etwas wie einen Geniekult, der in der sprichwortlichen Figur
des ,Strebers” oder ,fleiffigen Lerners” zum Ausdruck kommt.
Schiiler und selbst Lehrer begegnen den so stigmatisierten mit
Verachtung. Der Begabungsglaube hat eine weitere Besonder-
heit: Er schlief3t nicht aus, die Kinder der anderen als , Flut der
Unbegabten” und ,, Akademikerschwemme” zu definieren, die
die Bildungs- und Berufskarriere der eigenen gefdhrden, und

den ,Wirtschaftsstandort Deutschland“ gleich mit.

Der Begabungsglaube legt den weniger erfolgreichen Schii-
lern ebenfalls Leistungsverweigerung nah. Wer sich seines Bega-
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bungsglaubens wegen in einer aussichtslosen Lage sieht, kann
auf Anstrengungen verzichten und auf diese Weise seine
schlechten Noten als Resultat eigener Entscheidung und persén-
licher Unabhingigkeit darstellen. Er rettet damit sein Gesicht
(vgl. dazu Rosenholtz/ Simpson 1984 und die hier genannte Li-
teratur). Diese Reaktion, so muss man unterstellen, ist in
Deutschland sehr verbreitet. Denn die deutsche Schulpraxis ragt
nicht nur mit dem Begabungsglauben international heraus, son-
dern auch mit der Produktion von Misserfolg. Jeder dritte
15jdhrige Schiiler wurde schon einmal auf eine niedrigere Schul-
form relegiert oder ist einmal sitzengeblieben, unter den Haupt-
schiilern sogar jeder zweite (Schiimer 2001: 415). So lernt ein Teil
der Schiiler in Ubereinstimmung mit Schule und Gesellschaft,
dass Bildung ihre Sache nicht ist.

Der demokratische Glaube an universelle Bildungsfahigkeit
motiviert zu etwas ganz anderem. Er gilt der Méglichkeit des Er-
folgs und verlangt deswegen gerade eine Anstrengung zu seiner
Realisierung,.

Er bekriftigt also die Leistungsorientierung. Er lisst zudem
die Verallgemeinerung der Bildung als méglich erscheinen und
postuliert, dass die Bildung eines jeden im Interesse aller liegt.
Schule und Schiiler erfahren dadurch eine michtige 6ffentliche
Unterstiitzung. Man erfahrt diesen Bildungsenthusiasmus sehr
eindriicklich in den USA. Berichtet man Amerikanern, dass in
Deutschland politische Parteien und Lehrerverbinde gegen die
Expansion der weiterfithrenden Bildung eintreten, erntet man
ungldubiges, ja betretenes Erstaunen. Bildungsfeindlichkeit gilt
hier als kleinglaubige Absage an die demokratische Utopie einer
freien Gesellschaft.

Das deutsche Bildungswesen bewegt sich offenkundig in ei-
nem Teufelskreis. Die Selektion erzeugt das Problem, das sie 16-
sen soll, indem sie den schwacheren Schiilern Bildungsmoglich-
keiten entzieht. Thre Leistungsschwiche wird zum Anlass fiir zu-
sitzliche Selektion. Der PISA-Bericht konstatiert: ,Offensichtlich

gelingt es in Deutschland nicht so wie in anderen Lindern, die schwa-
chen Schiilerinnen und Schijler zu fordern”. Der Schulpraxis wird
diese Formulierung nur bedingt gerecht. Wo der Glaube an Bega-
bung und Qualifikationsbedarf herrscht, da misslingt die Forde-
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rung der schwachen Schiiler nicht, sondern gilt als unmoglich
und unnotig, ist letztlich also nicht gewollt.

VIII. Kollektive Melancholie

Das naturalistische Bildungscredo dominiert die bildungspoliti-
schen Auseinandersetzungen, ist jedoch realitatsuntiichtig und
in der Schulpraxis auch nicht besonders wichtig. Der Moderni-
sierungsriickstand der deutschen Schulentwicklung, den die
PISA-Befunde erkennen lassen, ist nicht dramatisch. Es gibt auch
keinen Hinweis darauf, dass er sich gegentiber dem Riickstand
vergroBert hitte, der in den 1960er Jahren von der OECD beob-
achtet wurde. Man kann daraus den Schluss ziehen: Die BRD
und ihre Schulen hinken der westlichen Modernisierung zuver-
lassig hinterher.

Das naturalistische Bildungscredo zielt seit je gegen die Verall-
gemeinerung der hoheren Bildung, hat sie aber nicht aufhalten
kénnen. Die Katastrophenwarnungen, die seine Anhidnger der
expansiven Bildungsentwicklung seit je entgegenstellen, waren
falscher Alarm. Die Verallgemeinerung der hoheren Bildung hat
deren ,Niveau” nicht beeintrichtigt und auch kein akademisches
Proletariat geschaffen. Sie ging im Wesentlichen auf die starkere
Bildungsbeteiligung der Médchen und der Arbeiterkinder zu-
riick. Als Hochschulstudenten sind sie so erfolgreich wie die jun-
gen Minner aus den mittleren sozialen Schichten, denen ein
Hochschulstudium schon immer ndher lag (Kohler (1992). An-
ders als vorhergesagt hat die Bildungsexpansion auch die Ar-
beitswelt nicht in eine Krise gestiirzt. Die Arbeitslosenrate der
Universititsabsolventen betrdgt nur einen Bruchteil des allgemei-
nen Durchschnitts. Dabei sind ihre Einkommen gegeniiber denje-
nigen von Fachhochschulabsolventen sogar gestiegen. Und
schlieflich, die geforderte Bewirtschaftung der Bildung im Na-
men des sogenannten Qualifikationsbedarfs wére gar nicht statt-
haft. Sie wiirde gegen die Grundrechte und individuelle Interes-
sen mit allgemeinem Charakter verstofien, was weder Offentlich-
keit noch Rechtsprechung hinnehmen wiirden.

Das alles ist seit Jahrzehnten offenkundig, hat die Anwiélte des
naturalistischen Bildungscredos aber nicht zu einer Uberpriifung
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ihrer bildungspolitischen Position veranlassen kénnen. Thr Glau-
be an Begabung und Qualifikationsbedarf hat offenkundig idio-
synkratischen Charakter. Sie haben die nationale und internatio-
nale Bildungsentwicklung iiberhaupt aus dem Blick verloren.
Worauf geht jene Idiosynkrasie aber zuriick? Hier und da wird
geargwohnt, es handele sich dabei um ein abgekartetes Spiel. Die
Opposition gegen die Verallgemeinerung der héheren Bildung
wire ein-aus Konkurrenz geborener Versuch, das Angebot an Ge-
bildeten knapp zu halten, um giinstige Arbeitsplatze zu monopo-
lisieren und damit Karrierevorteile zu ergattern,

Obwohl eine solche Erklirung vielleicht nicht ganz unzutref-
fend ist, ist sie doch schwach. Gesellschaften mit sehr ausgeprag-
ten Konkurrenzbeziehungen wie die Vereinigten Staaten haben
Einheitsschulen und eine weiter fortgeschrittene Bildungsexpan-
sion. Beides ist dort Sache eines gesamtgesellschaftlichen Kon-
sensus, an den niemand riihrt. Demgegeniiber steht das natura-
listische Bildungscredo in Deutschland in einem erklirten Gegen-
satz zur modernen biirgerlichen Konkurrenzgesellschaft. Tat-
sdchlich nimmt es sich aus wie eine materialistische Version
standischer Ordnungsvorstellungen. Der Glaube an ungleiche
Begabung steht dem Glauben an ungleiche stindische Wiirde na-
he, und der Glaube an den gesellschaftlichen Qualifikationsbe-
darf erinnert an die alte Standesordnung, der sich alle zu beugen
hatten. Statt Gottes Wille scheint die Natur in den Finzelnen und
in der Sozialordnung zu walten. Aber gleichviel ob Gott oder Na-
tur, beide scheinen individueller Autonomie und einer freien Ge-
sellschaft entgegenzustehen. So verweist der Glauben an Bega-
bung und Qualifikationsbedarf auf die vordemokratischen Ver-
héltnisse des 19. Jahrhunderts.

In Deutschland war die Bildung mit dem feudalen Absolutis-
mus und mit der Sozialordnung des Kaiserreichs eine besonders
innige Verbindung eingegangen. Moderne Bildungsideen waren
dagegen so schwach wie die biirgerliche Gesellschaft insgesamt
(Dahrendorf 1965b). Dabei hatten die gebildeten Stinde in
Deutschland vor dem Ersten Weltkrieg eine herausragende ge-
sellschaftliche Stellung. Sie saien nicht in einem Elfenbeinturm,
sondern an der Spitze des Kaiserreichs, das nach der Weltmacht
griff. Sie verfiigten iiber Einkommen, gesellschaftliches Ansehen
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und Macht, die weltweit ohne Parallele waren. Sie fungierten als
akademischer Amtsadel, wie der freimiitige Friedrich Paulsen
vor der Wende zum 20. Jahrhundert in seiner Bildungsgeschichte
dargelegt hat:

Die Gesamtheit der akademisch Gebildeten stellt in Deutschland
eine Art geistiger Aristokratie dar. .... Sie bilden in ihrer Gesamtheit eine
Art Amtsadel, wie sie denn auch alle an der Staatsregierung und Staats-
verwaltung beteiligt sind. ... Im ganzen bilden die Inhaber dieser Berufe
eine homogene gesellschaftliche Schicht; sie erkennen sich eben auf
Grund der akademischen Bildung als sozial Gleichstehende an .... Um-
gekehrt: wer keine akadenischen Bildung hat, dem fehlt in Deutschland
etwas, wofiir Reichtum und vornelune Geburt nicht vollen Ersatz bie-
ten” (Paulsen 1902: 149). Die Demokratisierung hat aus den héhe-
ren und niederen Stinden freie und gleiche Biirger gemacht. Da-
mit wollten sich die Nachfahren des akademischen Amtsadels
nicht abfinden. Sie opponierten nach Kréften gegen die Weimarer
Demokratie. Seit der Griindung der BRD opponieren ihre bil-
dungspolitischen Sachwalter im Namen von Begabung und Qua-
lifikationsbedarf gegen die Verallgemeinerung der Bildung und
gegen die Idee einer offenen Gesellschaft. Dass ihnen der Erfolg
weitgehend versagt blieb, hat sie nur wenig irritiert. Wie es
scheint, bleiben sie den untergegangenen Verhdltnissen in kollek-
tiver Melancholie verhaftet.
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Rosemarie Portmann

Hochbegabte: Kinder wie alle anderen — nur mit
einigen Vorteilen

Hochbegabung hat zur Zeit in der 6ffentlichen Diskussion einen
hohen Stellenwert. Meist wird behauptet, Hochbegabte kdmen
in der Schule zu kurz. Schulische Férderung der Schwachbegab-
ten sei selbstverstdndlich, Hochbegabte aber erhielten keine aus-
reichende Unterstiitzung ihr Potenzial zu entfalten. Hochbegab-
te werden immer wieder als unerkannte und unverstandene
kleine Genies beschrieben mit schwierigen sozialen Beziehun-
gen und anfallig fiir psychische Stérungen.

Einen besonderen Schub erhielt die Diskussion um die Hoch-
begabten-Férderung in Deutschland noch einmal durch die
jlingsten Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung, die das
Land international auf einen der hinteren Rénge verwiesen.

Was ist iiberhaupt Hochbegubung?

Die é6ffentliche Diskussion erweckt den Anschein, Hochbega-
bung sei ein eindeutig definiertes Merkmal und Hochbegabte
seien eine klar abgrenzbare Personengruppe. Dem widerspre-
chen allerdings alle wissenschaftlichen und praktischen Er-
kenntnisse. Begabung ist ein mehrdimensionaler Begriff und be-
zieht sich nicht nur auf die intellektuelle Leistungsfahigkeit. ,,Be-
gabung kann als allgemeine Ausprigug von Leistungsfdhigkeit
verstanden werden, die sich in vielen Betdtigungsfeldern duflert
oder als Spezialbegabung in nur einigen wenigen Feldern.”
(Schwittmann 2001) Begabung umfasst nicht nur intellektuelle,
sondern auch kreative, kiinstlerische, soziale, manuelle, sportli-
che und alle anderen menschlichen Kapazitdten.

Jeder Mensch ist begabt. Gleichzeitig gilt, dass jeder Mensch
einzigartig ist. Menschen mit besonderen Begabungen sind nicht
nur so unterschiedlich, wie es verschiedene Begabungen gibt,
sondern auch in der Auspriagung und Besonderheit ihrer Bega-
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bungen verschieden. Begabungen sind keine festgelegten Gro-
Ren, sondern angeborene Dispositionen, die lebenslangen Ent-
wicklungsprozessen unterworfen sind. Dabei spielen die Anre-
gungen der materiellen und sozialen Umwelt eine wesentliche
Rolle. Uber die Anteile von Anlage und Umwelt gibt es allerdings
unterschiedliche Annahmen. Wird die Anlage betont, wird Bega-
bung eher als statisch verstanden, dann ist ein Kind begabt. Wird
das Zusammenspiel zwischen Anlage und Umwelt betont, wird
Begabung als dynamisches Konzept verstanden, dann sind Kin-
der nicht nur begabt, sie werden auch ,begabt’.

Begabung ist nicht mit Intelligenz gleichzusetzen. Bei dem Be-
griff Hochbegabung’, wie er zur Zeit diskutiert wird, steht aller-
dings die intellektuelle Begabung im Vordergrund. Begabung
wird deshalb hier im Allgemeinen synonym mit ,Intelligenz’ ver-
wendet. Aber dhnlich wie ,Begabung’ ist auch ,Intelligenz’ kein
eindeutig definierter Begriff. Auch hierfiir gibt es unterschiedli-
che Erklarungsmodelle, von der Annahme eines allgemeinen In-
telligenzfaktors bis hin zur Annahme vielfacher Intelligenzen.
Die Hochbegabten-Diskussion geht vom Modell einer allgemei-
nen Begabung aus, die sich im Leistungsverhalten allerdings in
einigen Bereichen stdrker, in einigen schwécher manifestiert, je
nach individuellen Neigungen, Interessen, Vorerfahrungen. Als
Maf fiir die Begabung wird der mit einem Test ermittelte Intelli-
genzquotient , der IQ, verwendet. Es wird davon ausgegangen,
dass die Intelligenz in der Bevilkerung ,zuféllig’ oder anders aus-
gedriickt ,normal’ verteilt ist, entsprechend der ,Gaufy’schen Nor-
malverteilungskurve”: die grof3e Masse befindet sich im Mittelbe-
reich, eine kleine Gruppe im unterdurchschnittlichen und eine
ebenso kleine Gruppe im tiiberdurchschnittlichen Bereich. Ab
welchem IQ in diesem Modell von ,Hochbegabung’ gesprochen
wird, ist Definitionssache. In Deutschland gelten Menschen mit
einem IQ ab 130 als ,hochbegabt’, d.h. alle, die im Intelligenz-Test
besser als 98% einer altersgleichen Vergleichsgruppe abgeschnit-
ten haben. ,Jedoch sind die Ubergiinge auf der Intelligenzskala
flieBend und jede Festlegung eines bestimmten Wertebereichs
willkiirlich. Warum sollen nur 2% eines Altersjahrgangs das Eti-
kett ,hochbegabt’ bekommen und nicht 5% oder 10%?” (Schwitt-
mann 2001)
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Die Annahme einer ,Normalverteilung’ dér Intelligenz gibt
keinerlei Anlass, einen qualitativen Sprung zwischen begabt’
und ,hochbegabt’ anzunehmen — ebenso wenig wie zwischen ,be-
gabt’ und ,schwach begabt’. Dartiberhinaus ist JIntelligenz’ aus-
gedriickt als IQ ebenso wie Begabung keine unverénderliche
Grofe. Sie kann im Laufe der menschlichen Entwicklung zuneh-
men, aber auch abnelimen. ,Eine Vorhersage fiir die Intelligenz
im Reifealter auf der Basis der Intelligenz-Test-Ergebnisse im Al-
ter von z.B. 5 Jahren ist nur mit Unsicherheit moglich.”(Hanses
2000, 95) Intelligenz ist auch keine Zufallsgrofie’, die die Annah-
me einer ,Normalverteilung’ rechtfertigen wiirde. , Die behaupte-
te Normalverteilung menschlicher Fahigkeiten ist durch nichts
zu belegen. Vielmehr handelt es sich bei dieser Verteilung um ein
Kkiinstliches Produkt.” (Mietzel 2001, 252) Die Intelligenz-Tests
sind so konstruiert, dass ihre Ergebnisse der ,Gauf¥’schen Nor-
malverteilung’ geniigen — nicht umgekehrt, Tests, die keine der
Kurve entsprechende Verteilung innerhalb der Bevélkerung erga-
ben, wurden verworfen oder so lange verandert, bis sie zu der ge-
wiinschten Kurve passten.

Es gibt einen Zusammenhang zwischen soziodkonomischem
Status und Intelligenz. Alle einschlagigen Studien, so auch das
1987 begonnene Marburger Hochbegabtenprojekt (Rost 2000,
das Kinder von der Grundschule in die Sekundarstufe I begleite-
te, zeigen, dass ,Hochbegabte’ aus soziodkonomisch besser ge-
stellten, bildungsbewussteren Familien stammen. Selbst die be-
suchte Schulform hat einen hichst bedeutsamen Einfluss auf die
Intelligenzentwicklung eines Kindes. ,Bei Kindern, die die
Hauptschule besuchen, ist ein Abfall der Intelligenztestwerte von
durchschnittlich 5 IQ-Punkten zu verzeichnen, bei Realschulkin-
dern ist ein Minus von 3 IQ-Punkten zu konstatieren. Kinder, die
das Gymnasium besuchen, zeigen hingegen eine Verbesserung
ihrer intellektuellen Fihigkeiten um durchschnittlich 7 IQ-Punk-
te.” (Hanses 2000, 151)

Hochbegabung bedeutet nicht unbedingt Hochleistung

Von Hochbegabten wird erwartet, dass sie auch hohe Leistungen
erbringen. Diese Erwartung steht in der Tradition der Annahme
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eines relativ engen Kausalzusammenhanges zwischen Intelli-
genz und Leistungsverhalten. Tatsdchlich aber ist dieser Zusam-
menhang so eindeutig nicht. Hierzu einige Beispiele: Kinder, die
vor der Einschulung schon lesen kénnen, miissen deshalb nicht
hochbegabt sein. Selbst Kinder mit unterdurchschnittlichem IQ
konnen lesen lernen und Kinder mit hohem IQ dabei besondere
Schwierigkeiten haben. Mit Hilfe des in Klasse 4 gemessenen IQs
kann keinesfalls mit hinreichender Sicherheit die /Eignung’ fiir
eine Schulform in der Sekundarstufe vorhergesagt werden. Min-
destens so wichtig sind andere Faktoren wie Motivation, Ar-
beitsdisziplin, soziales Klima, aber auch Verhalten der Lehrkraf-
te, Anleitung zum Lernen u.d.m. Die ,Intelligenzverteilungen’
von Schiilerinnen und Schiilern der unterschiedlichen Schulfor-
men der Sekundarstufe I von der Sonderschule bis zum Gymna-
sium iiberlappen stark. Es finden sich sogar Schiilerinnen und
Schiiler mit dem gleichen IQ in der Sonderschule fiir Lernhilfe
wie im Gymnasium, Da der ,Begabung’ in Alltagstheorien nach
wie vor die grofite Bedeutung fiir Schulerfolg beigemessen wird,
ist es gut, dass der IQ der meisten Schiilerinnen und Schiiler
nicht bekannt ist.

Je hoher die Intelligenz, desto wahrscheinlicher werden
Hochstleistungen, aber selbst ,Hochbegabung’ ist vermutlich
nicht ausschlaggebend fiir Erfolg: ,Anlass zur Skepsis gibt die
,Genie-Studie” des US-Psychologe Lewis Terman. Sieben Jahr-
zehnte lang beobachtete er mehr als 1500 hochbegabte Schiiler
mit einem IQ {iber 130. Das Resultat schien beeindruckend. Viele
der Uberﬂieger hatten spéter Spitzenjobs und verdienten iiber-
durchschnittlich gut. Nur wenige hatten versagt. Die spitere
Analyse eines kritischen Forscherkollegen jedoch entlarvte Ter-
mans ,Beweis” der Macht des IQ als Trugschluss: 82 Prozent der
Uberflieger stammten aus Oberschicht-Familien, so fand der Psy-
chologe Stephen Ceci bei der Uberpriifung von Termans Daten
heraus. Als er sie mit durchschnittlich intelligenten Kindern aus
dhnlich gestellten Familien verglich, hatten diese fast ebenso gute
Karrieren gemacht. Seinen Befund kommentierte Ceci mit dem
trockenen Tipp: ,,Wenn Sie die Wahl haben, entweder reich oder
klug geboren zu werden, lautet mein Rat: Entscheiden Sie sich fiir
reich.”(Stolze 2002)
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Intelligenztests geben keine Hinweise auf Férderung

Da ,Intelligenz’ sich nicht direkt proportional im Leistungsver-
halten abbilden muss, ist es nicht verwunderlich, dass Lehrerin-
nen und Lehrer sie bei ihren Schiilerinnen und Schiilern nicht
mit hinreichender Sicherheit erkennen kénnen. Thre Einschdt-
zung und die Ergebnisse eines Intelligenz-Tests unterscheiden
sich nicht selten voneinander, Bei der Diskussion um die ange-
messene Forderung Hochbegabter wird auch deshalb hervorge-
hoben, wie wichtig die Diagnose mit einem Intelligenz-Test sei.
Unterschiedliche Tests ermitteln allerdings bei gleichen Féhig-
keiten unterschiedliche IQs, wie auch Test-Situation und Tages-
form das Ergebnis beeinflussen. Die wichtigste Frage ist aber:
was passiert nach der Test-Diagnose? Intelligenz-Tests ermitteln
einen Status. Sie kénnen weder etwas iiber Ursachen bei eventu-
ellem Versagen aussagen, noch vorhersagen, welche Mafinah-
men ergriffen werden miissen, um Kompetenz zu férdern. Ein
IQ - gleich welcher Hohe und mit welchem Test gemessen - gibt
keinen Hinweis auf Férderung.

Bestitigt sich die Vermutung auf ,Hochbegabung’, wird sich
schnell eine passende Férderung finden lassen — wenn die Schii-
lerinnen und Schiiler auch hoch lern- und leistungsmotiviert
sind. Was aber, wenn als jhochbegabt’ erkannte Schiilerinnen

oder Schiiler mit der bisherigen Situation — und das kommt nicht -

selten vor — eigentlich ganz zufrieden sind? Wenn sie alle ,Son-~
der’-Angebote nicht annehmen? Wenn sie ,normal’ sein moch-
ten? Wenn sie genauso behandelt werden mochten wie ihre Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler? Wenn sie wie bisher gemeinsam
mit ihnen lernen und etwas unternehmen méchten?

Bestitigt die Testuntersuchung bei einem Schiiler, einer Schii~
lerin den Verdacht auf einen hohen IQ nicht — was dann? Wer hilft
ihnen die Enttduschung zu ertragen, hochgespannte Erwartun-
gen nicht erfiillt zu haben? Diirfen sie dann ins Mittelmafs zu-
riickfallen? Diirfen sie ihre Auffilligkeiten, die zur Testung ge-
fithrt haben, behalten? Wo ist ihre Lobby? Haben sie keinen An-
spruch auf Férderung? Und was ist mit Schiilerinnen und Schi-
lern, deren IQ zwar hoch, aber nicht hoch genug ist, um als
,hochbegabt’ zu gelten? ,Meine Lehrerin in der 7. Klasse vermu-
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tete ich sei hochbegabt. Deshalb veranlasste sie einen Test. Ich
hatte aber nur einen IQ von 128, also blieb in der Schule alles wie
es war,” so die Aussage eines 16jahrigen Schiilers.

Wird ein bestimmter IQ Voraussetzung fiir Férderung, besteht
die Gefahr, dass nur wenige und nur in irgendeiner Weise Auffal-
lende erkannt werden. Anspruch auf Férderung aber haben
Schiilerinnen und Schiiler aller Begabungen — auch Hochbegabte.
Um Begabungen zu erkennen, muss Unterricht so gestaltet sein,
dass er Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten und Heraus-
forderungen bietet, ihre Begabungen zu zeigen und zu entwi-
ckeln. Da Begabungen sehr unterschiedlich sind und sich sehr
unterschiedlich zeigen, knnen Tests die Beobachtungen und Er-
fahrungen der Lehrkréfte nur erganzen, nicht ersetzen.

Hochbegabte sind Kinder wie andere auch

Obschon Terman in seiner Langsschnittstudie bereits zu Beginn
des vorigen Jahrhunderts festgestellt hatte, dass sich die von ihm
untersuchten Hochbegabten von den durchschnittlich Begabten
positiv abhoben, physisch und psychisch gestinder und im sozi-
alen Bereich besser angepasst waren, hilt sich bis heute hartna-
ckig die Annahme, Hochbegabung sei im schulischen Regelbe-
trieb hdufig mit Minderleistungen, einer Anfalligkeit fiir psychi-
sche Auffdlligkeiten und sozialer Isolation verbunden. Aus der
Schilderung von Einzelschicksalen oder aus Kontakten in Bera-
tungsstellen wird unzuléssig auf die Hochbegabten geschlossen.
Solche Félle stellen eine Auslese dar. Unauffillige Hochbegabte
werden kaum offentlich bekannt. In unausgelesenen Stichpro-
ben und methodisch korrekten Studien — von denen es bisher
nicht allzu viele gibt — lieflen sich bisher keine statistisch signifi-
kanten Besonderheiten feststellen. Gab es dennoch Unterschie-
de, fielen sie — wie schon bei Terman — in der Regel zugunsten
der Hochbegabten aus.

Die Behauptung, Hochbegabte wiirden im normalen Schul-
kontext nicht geniigend geférdert und setzten ihre hohe intellek-
tuelle Potenz nicht erkennbar in Schulleistung um, konnte nicht
bestitigt werden. Hochbegabte zeichnen sich in der Schule deut-
lich durch hohe intellektuelle Leistungsfahigkeit aus. Der Anteil
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der Hochbegabten mit erwartungswidrigen Minderleistungen,
der ,Underachiever’ liegt nicht iiber dem, der der Hohe des Zu-
sammenhangs zwischen Schulerfolg und Begabung entspricht.
(Freund-Braier 2000).

Hochbegabte zeichnen sich zudem durch Freude am Lernen,
Wissbegierde und eine positive Arbeitshaltung aus. Sie sind
nicht haufiger ,verhaltensauffallig’ als andere und es gibt keine
Hinweise auf mangelnde soziale Integration. Wie fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler ist es fiir sie wichtig Freundinnen und Freun-
de zu haben. Allerdings scheint ihre Neigung, bei deren Aus-
wahl hohe Standards anzulegen, starker ausgeprégt zu sein. Sie
empfinden gegeniiber anderen hdufiger als durchschnittlich Be-
gabte ein Uberlegenheitsgefiihl. Eventuell haben sie weniger
Lust, vielleicht aber auch aufgrund anspruchsvollerer Aktivita-
ten einfach weniger Zeit, mit der Clique nur so ,herumzuhén-
gen’. Dass sie eher Kontakte zu Alteren aufnehmen, beruht wohl
nicht auf Schwierigkeiten mit Gleichaltrigen, sondern eher dar-
auf, dass Hochbegabte in ihren Lerngruppen zumeist die Jiings-
ten und ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler zwangsweise dlter
sind.

Hochbegabung macht aber wie jedes andere Begabungsni-
veau nicht immun gegen psychische Fehlentwicklungen. ,Die

hoch begabten Kinder, bei denen Probleme beobachtet worden

waren, zeigten auch ein Biindel anderer storender Merkmale, die
auch bei weniger begabten Kindern zu Schwierigkeiten gefiihrt
hitten.”“(Freeman 1982, 129) Die Marburger Langzeitstudie
kommt zu dem Ergebnis: ,Psychosoziale Probleme, die immer
wieder in der Literatur genannt werden, wurden in dieser Studie
als Vorurteile entlarvt.” (Freund-Braier 2000, 204). Hochbegabte
sind Kinder wie alle anderen — nur mit einigen Vorteilen.

Leistungsforderung durch Auslese ist Wunschdenken

Die Behauptung, hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler wiir-
den im Gegensatz zu schwachbegabten im deutschen Schulsys-
tem nicht gefordert, hat bundesweit die Forderung nach ,Son-
derschulen’, zumindest aber ,Sonderklassen’ fiir Hochbegabte —
analog den Sonderschulen fiir Lernhilfe — laut werden lassen.

o e e e e e e
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Dieser Riickfall in das tradierte Denkmuster, das auf Qualitatssi-
cherung durch Auslese setzt, steht allerdings in glattem Wider-
spruch zu den Ergebnissen der neueren empirischen Schulfor-
schung. ,Die weit verbreitete Behauptung, wonach in heterogen
zusammengestellen Gruppen die ,besseren’ Schiiler von den we-
niger befdhigten in ihrem Lernfortschritt ,gebremst’ wiirden,
fand in Nachpriifungen keine Bestétigung.” (Mietzel 2001, 382)
Dass unser gegliedertes Schulsystem besonders leistungsge-
recht’ férdere, hat sich als Ideologie und Wunschdenken erwie-
sen. Als jiingste Studie hat PISA dem deutschen System der Aus-
lese die Legitimation eindrucksvoll entzogen. Die Trennung in ni-
veauverschiedene Schulformen wirkt sich keineswegs leistungs-
fordernd aus. Getrennte Schulformen in der Sek. I fithren nicht zu
prinzipiell ,homogenen’ Gruppen bezogen auf Begabung und
Leistung. Selbst die relativ homogenen Lerngruppen des Gymna-
siums und die besonders scharfe Auslese in einigen Bundeslin-
dern flihren nicht zu besonderer Exzellenz. Aber es findet sich ein
starker Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und den
schulisch erreichten Kompetenzen. Dagegen fiihrt eine Verbreite-
rung der Bildungsbeteiligung im Gymnasium nicht zu Einbufien
in der Leistungsspitze. , International gesehen bringt nicht Ho-
mogenitit, sondern Heterogenitét eine breit fundierte Leistungs-
fahigkeit und Spitzenleistungen zugleich.”(Klemm 2002)
Spitzenforderung kann nur auf Grundlage der Breitenférde-
rung gelingen. Umgekehrt sind auch Schulen, die sich bewusst
auf die Leistungsmoglichkeiten Hochbegabter konzentrieren,
viel wahrscheinlicher erfolgreich, die gesamte Qualitdt ihrer Ar-
beit zu verbessern (Vgl. Urban 1998). Férderung darf allerdings
nicht etwas Zusétzliches sein. Und Forderung ist mehr als Schii-
lerinnen und Schiiler in schulisch relevanten Bereichen zu mog-
lichst guten Fachleistungen zu befdhigen. Zentral ist die Idee ei-
ner Padagogik der Vielfalt, die Verschiedenheit in Gemeinsam-
keit demokratisch zuldsst und pflegt. In der anglo-amerikani-
schen Diskussion werden entsprechende Ansétze als ,Inclusive
Education’ bezeichnet. ,Inclusive Education geht von einer in
vielen Dimensionen heterogenen Lerngruppe aus, von denen
eine die der Begabung im Spektrum zwischen schwerer Mehr-
fachbegabung und schwerer Mehrfachbehinderung ist .... Inclusi-
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ve Education versteht sich als umfassender Ansatz einer Wiirdi-
gung von Heterogenitdt ~ was kognitive Moglichkeiten, aber
auch was kulturelle Herkunft, soziale Hintergriinde, soziodkono-
mische Bedingungen der Lebenswelt, Geschlechterrollen und
vieles mehr angeht.” (Hinz 1998)

Forderung muss allen Schiilerinnen und Schiilern zukommen,

unabhéngig von ihrem jeweiligem Stand auf einem Intelligenz-
kontinuum. Jedes Kind muss darin unterstiitzt werden, das Bes-

te, das in ihm angelegt ist, durch eigene Anstrengung zu entfal-
ten. Es kommt darauf an, durch anspruchsvolle Lernprozesse die
Entwicklung aller Begabungen individuell zu férdern. Und hier
liegt in unseren Schulen in der Tat einiges im Argen. Der Einzig-
artigkeit jedes Kindes und der Unterschiedlichkeit in der Bega-
bungsstruktur wird bisher wenig entsprochen. Das gilt fiir Hoch-
begabte, das gilt aber genauso fiir alle anderen Begabten. Und es
gilt — entgegen allen Behauptungen, die in der aktuellen Hochbe-
gabten-Diskussion immer wieder zu héren sind — nach wie vor
gerade auch fiir die Schwachbegabten. Fiir sie gibt es zwar in je-
dem Schulgesetz besondere Regelungen und Sonderinstitutio-
nen. Die derzeitige Forschungslage zeigt aber, dass sie deshalb
noch lange nicht optimal geférdert werden. (Wocken 2000)

Begabungsfaordernder Unterricht fiir alle

Als Argument fiir getrennte Klassen und Schulen fiir Hochbe-
gabte wird oft angefiihrt, Hochbegabte wiirden sich im ,norma-
len” Unterricht, der sich ja in einer heterogenen Lerngruppe auf
den ,Durchschnitt’ beziehen miisse, langweilen. ,Wenn 35 Kin-
der in einer Klasse untergebracht sind, hoch wie schwach begab-
te, dann kann sich der Lehrer nur am Mittelmafl orientieren,”
klagt die Vorsitzende eines Elternvereins. (Stickler 2002) In ei-
nem solchen Unterricht werden sich aber nicht nur die hochbe-
gabten, sondern auch alle anders begabten Schiilerinnen und
Schiiler langweilen. Nicht die Hochbegabung ist hier das Pro-
blem, sondern der Unterricht.

Ein begabungsfordernder Unterricht muss allen Schiilerinnen
und Schiilern helfen, ihre Fahigkeiten und ein positives Selbst-
konzept zu entwickeln. Ausgehend von einem Grundkonzept
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des integrierenden und individualisierenden Lernens ist die For-

derung besonderer Begabungen nur denkbar im Rahmen eines

Angebots an offenen, flexiblen, reichhaltigen, stimulierenden und

kreativen Lernumwelten, wie sie in Formen des ,offenen Unter-

richts’ vorzufinden sind. Die potentielle Variationsbreite offener

Lernsituationen bietet Ankniipfungspunkte fiir ganz unter-

schiedliche Begabungen und damit Herausforderungen im Sinne

eines begabungs-forderdiagnostischen Konzepts. Gedeihliches

Lernen bedarf nicht einer homogenen Lernumgebung, sondern

einer moglichst grofen Heterogenitit im Lernangebot, bei den

Lernformen und der Menschen, die den Lernprozess begleiten,

sowohl bei den Lehrerinnen und Lehrern wie bei den Mitschiile-

rinnen und Mitschiilern.
Das Wichtigste ist die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer:
¢ Sie miissen fiir die Einzigartigkeit jedes Kindes offen sein und
auch hochbegabte Kinder erkennen und férdern wollen.

e Sie miissen aushalten, wenn Kinder sie verunsichern. Sie
miissen selbstbewusst und stark genug sein, zuzulassen und
zu akzeptieren, dass Kinder aufnahmefihiger sind als sie
selbst und in bestimmten Bereichen iiber mehr Wissen verfii-
gen.

e Sie miissen Toleranz und Verstindnis auch fiir solche Ideen
von Kindern zeigen, die nicht in das engere Unterrichtskon-
zept passen. Sie diirfen nicht auf vorher festgelegten Lernwe-
gen und fixierten Arbeitsweisen beharren.

o Sie miissen selbst-initiiertes Lernen von Kindern veranlassen
und unterstiitzen. Sie miissen aushalten, Lernen zu begleiten
statt in erster Linie zu kontrollieren.

Prinzipielle Methoden zur Férderung Hochbegabter sind En-
richment, d.h. Anreicherung des Lernangebots, und Akzelerati-
on, d.h. Beschleunigung des Lerntempos.

Beides, Enrichment und Akzeleration, kann durch differen-
ziertes, individualisiertes Lernen in jeder Schule und Schulform
ohne allzu grofien organisatorischen Aufwand geschehen z.B,
durch
e Formen des offenen Unterrichts wie Freiarbeit, Wochenplan,

Stationenlernen, Werkstattunterricht, Projektarbeit ...



¢ unterschiedliche Aufgabenstellungen im von Lehrerin oder
Lehrer gelenkten Unterricht

o ein Angebot differenzierter Ubungen und Hausaufgabenar-
ten

e das Einbeziehen von Expertenwissen und ~kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern

e wenigstens zeitweises Lernen in jahrgangsiibergreifenden
Lerngruppen

o die Moglichkeit, teilweise in anderen Lerngruppen, z.B. in Pa- ‘

rallelklassen oder héheren Klassen mitzuarbeiten
e eine Sonderarbeit, z.B. sich durch eine individuell zu erstel-

lende Facharbeit zeitweise aus dem gemeinsam stattfinden-

den Unterricht zu 16sen
s das Lernen Einzelner oder kleiner Gruppen an anderen (au-

Berschulischen) Lernorten
e die Wahl unterschiedlicher Sozialformen des Lernens, z.B.

Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit
s differenzierende und individualisierende Formen der Leis-

tungsfeststellung und —bewertung.
(vgl. Urban1996, Risse 2/2002)

In Einzelfdllen kann auch ein insgesamt beschleunigtes Durch-
laufen der Schule (Friiheinschulung, Einschulung zum Schul-
halbjahr, Springen) angezeigt sein. Auch das gelingt am Besten
innerhalb der genannten Rahmenbedingungen.

Fiir die Grundschule ist seit jeher die optimale Férderung aller
Kinder mit ihren unterschiedlichen individuellen Lernvorausset-
zungen und ~fahigkeiten zentrale Aufgabe. In den Grundschulen
sind deshalb die geschilderten Bedingungen bisher am ehesten
verwirklicht. Viele Grundschulen férdern bereits alle Kinder —
von schwach- bis hochbegabt — im gemeinsamen Unterricht.
Konkrete Beispiele gelungener Férderung beschreiben z.B. Liick
(1999) und Jaumann (2000, 152ff).

Grundsitzlich gilt fiir begabungsférdernden Unterricht in der
Sekundarstufe nichts anderes als bisher beschrieben. Allerdings
sind die Rahmenbedingungen hier schwerer zu erfiillen. Auch
deshalb liegen weniger praktische Erfahrungen vor als fiir die
Grundschule. Selbst in den integrierten Schulformen der Sekun-
darstufe I - Beobachtungs-, Orientierungs- oder Forderstufe, inte-
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grierte Gesamtschule — ist die Heterogenitit durch das gleichzei-
tige Vorhandensein von Schulformen des gegliederten Schulsys-
tems zumindest vermindert. Gerade in der Gesamtschule ist als
vierter Schulform neben den drei anderen nicht die gesamte
Bandbreite der Schiilerinnen und Schiiler zu finden wie dies in
Landern der Fall ist, die ausschlieflich eine integrierte Schulform
anbieten. Dariiberhinaus arbeiten die bundesdeutschen Gesamt-
schulen sehr unterschiedlich und sind z.T. Regelungen unterwor-
fen, die einen begabungsgerechten Unterricht fiir alle stark er-
schweren bis unmdglich machen, z.B. der Zwang zu bestimmten
duBleren Differenzierungsformen, tradierten Verfahren der Leis-
tungsfeststellung und —bewertung und zu schulformbezogenen
Abschliissen.

Unterrichtsbedingungen zur Forderung aller Begabungen
konnen am ehesten die , Versuchsschulen’ realisieren, wie z.B. die
Laborschule in Bielefeld (vgl. Bambach 1994, Thurn/Tillmann
1997) oder die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden (vgl. Becker
1.2.1997). Uber ,Besonders begabte Kinder an integrierten Ge-
samtschulen’ im Regelbetrieb berichten zB. Kroha / Wollny
(1999). Als konkrete Férdermdglichkeiten beschreiben sie Wo-
chenplanarbeit, freie und feste Vorhaben, fachertibergreifenden
Projektunterricht und gemeinsamen Unterricht mit behinderten
Schiilerinnen und Schiilern. Ausdriicklich zielen sie nicht nur auf
Optimierung der kognitiven, sondern gerade auch der sozialen
Entwicklung ,Bei diesen Maglichkeiten, den besonderen Bega-
bungen von Schiilerinnen und Schiilern durch individuelle Ar-
beitsmoglichkeiten gerecht zu werden, bleibt dennoch die soziale
Kontinuitit gewahrt. Da besonders begabte Schiilerinnen und
Schiiler ihren festen Platz in der Klasse haben, nehmen sie wie
alle anderen an den Entwicklungsprozessen des sozialen Lernens
ihrer Lerngruppe teil ~ einem Lernschwerpunkt, der gerade an
Integrierten Gesamtschulen, ihrem Erziehungsauftrag entspre-
chend, von hoher Bedeutung ist.” (Kroha/Wollny 92)

Dass die integrierte Férderung Hochbegabter zum Teil nur
eingeschréinkt gelingt, liegt nicht daran, dass sie nicht moglich ist,
sondern daran, dass Bildungspolitik sie trotz aller internationaler
Untersuchungen mit thren eindeutigen Erkenntnissen pro Inte-
gration verhindert — weil nicht sein kann, was nicht sein darf. Der
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Ruf nach Hochbegabtenférderung wird lauter - die Bedingungen
fiir begabungsentwickelnden Unterricht werden riickentwickelt.

Wenn der internationale Vergleich tatséchlich eine so wichtige
Rolle spielt wie in der 6ffentlichen Diskussion beschworen, dann
sollte die Empfehlung, die der Europarat bereits 1994 zur ,Erzie-
hung hochbegabter Kinder’ gegeben hat, beachtet werden: ,,Das
normale Schulsystem sollte so flexibel gestaltet werden, dass den
Bediirfnissen hochbefahigter und talentierter Schiiler entspro-
chen werden kann. Jegliche Sondermassnahme fiir hochbegabte
oder talentierte Schiiler sollte mit Zuriickhaltung angewandt
werden, um die damit verbundene Gefahr des Etikettierens mit
all seinen unerwiinschten Folgen fiir die Gesellschaft zu vermei-

"

den.
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Josef Klingler

Begabungs- oder Begabtenfdrderung als
personliche Herausforderung an Erwachsene

1. Vorbemerkungen

clg)ezruzlfs?:gf:k ,Begabung” wird mit unterschiedlichen Be(?eu-
tungsvarianten gebraucht. Als deren gemeir}.sa‘mer Kern lieSe
sich festhalten: Man versteht darunter die Befdhigung z.u beach-
tenswerten (moglicherweise iiberdurchschnittlichen) Le1stungen
auf verschiedenen Gebieten, die durch Beifiigungen (,,musika-
lisch...”) angegeben werden. Sie stellt eine ,,Ga‘F)e” dar: Von wem
diese stammt, ist damit nicht gesagt, aber indirekt wird Vf:rerb—
ten Anlagefaktoren relativ groBes Gewicht Zlferka‘r.mt‘. Die Be-
zeichnungen ,Talent” oder talentiert”, die friither {iblicher wa-
ren, haben denselben Sinn. ) '

Je nach dem Gebrauch oder der Weite des Verst'andmsses
stimmt die Bedeutung des Begriffes ,Begabung” I.nit ]e.nem"de.r
JIntelligenz” vollstandig oder nur teilweise ﬁberel'n. Die mogli-
chen, jedoch sehr unterschiedlich ausgeprégten Differenzen be-
ziehen sich vor allem auf folgende Gesichtspunkte:

Das Verstindnis des Intelligenzbegriffes, der sich"gegen En(-ie
des 19. Jahrhunderts mit der Psychologie als eigenstandiger Wis-
senschaftsdisziplin durchzusetzen begann, war von Anfang an
stark von der Suche nach objektiven Messinstrumenter} (Te.sts)
beeinflusst. Sie setzen sich aus relativ eindeutigen Maﬁemheuen
(Aufgaben) zusammen, die kognitive Leistungsbere1tschaften. he-
rausfordern. Dadurch kann sich die Bedeutung des. Begrlff?s
mehr oder weniger stark auf die messbare kognitive Lelstgngsfa-
higkeit beschrinken und ethische, emotionale und krea’gve As-
pekte unbeachtet lassen. Diese konnen im Begabl'mgsbegnff, des-

sen Verstindnis gewohnlich weniger vom Ziel der genfaue.n
Messbarkeit abhéangig ist, durchaus enthalten sein. So weit sie
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auch in den Intelligenzbegriff aufgenommen sind (etwa im Sinn
der vielfach diskutierten , emotionalen Intelligenz”), k6nnen bei-
de Begriffe gleich gesetzt werden.

Auch die messbare Intelligenz weist inhaltliche Schwerpunkte
auf, zwischen denen allerdings ein faktorenanalytisch berechen-
barer Gesamtzusammenhang (der , Faktor G) besteht.

Im gesamten sind die Auffassungsunterschiede nicht grund-
satzlicher Natur, sondern hangen von der jeweiligen Betonung
der Schwerpunktsetzungen ab.

b) Vererbung und Konstanz
Die Frage nach den jeweiligen Anteilen von vererbter »Anlage”
und beeinflussender , Umwelt” an geistigen Leistungen — aber
auch an sozialem Verhalten — hat die Menschen schon immer
und spéter Generationen von Gelehrten beschéftigt. Im Hinblick
auf erzieherisches Handeln scheint sie mir zweitrangig: Natiir-
lich muss eine vererbte physische Grundlage (belastungsfahige
Gesundheit, Nervensystem, Hormonlage...) vorhanden sein, da-
mit erwiinschte Leistungen zustande kommen kénnen. Aber die
wichtigste Frage konzentriert sich darauf, wie die vorhandenen
Anlagen so unterstiitzt werden konnen, dass sich die Leistungs-
fahigkeit voll entfalten kann. Dass immer wieder eine starke,
wenn nicht gar vollstdndige Abhédngigkeit von den ,Genen” be-
tont wird, konnte teilweise darauf beruhen, dass die Verschie-
bung auf Anlagefaktoren von der persénlichen Verantwortung
entlastet und dass man dann weniger aufwendig iiberlegen
muss, welche Entfaltungschancen man bei sich selbst und bei
den Heranwachsenden niitzen kénnte oder verkiimmern lisst.
Auflerdem scheint man sich dabei weitgehend an Durch-
schnittsnormen bzw. an besonders eindrucksvollen Zielvorstel-
lungen zu orientieren. Dies beeinflusst die Bewertung von
Schwiichen. So kommen jene Forderungserfolge, die Betreuer (El-
tern, Lehrerlnnen...) mit , Behinderten” erreichen, kaum ins Blick-
feld, wenn Fragen der Begabtenforderung behandelt werden. Sie
kénnen eben nicht mit dem quantitativen Ausmaf itberdurch-
schnittlicher oder gar virtuoser Leistungen konkurrieren. In
Wirklichkeit wire aber gerade von ihnen viel fiir die Férderung
Begabter zu lernen.
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¢) Begabtenfirderung vor allem fiir Hochbegabte mit Gkonomischer
Avsrichtung?

Die Uberlegungen zu Mafinahmen der Begabtenforderung ge-
hen — mit zahlreichen Uberschneidungen — in zwei unterschied-
liche Zielrichtungen:

Die Vertreter der einen erwarten sich dhnlich wie die Bildungs-
theoretiker der deutschen Klassik bzw. des Neuhumanismus
von der Auseinandersetzung mit breit gestreuten, besonders
aber mit kunstbezogenen Inhalten eine ganzheitliche oder um-
fassende Entfaltung aller Krifte oder Anlagen. Erst wenn diese
ein belastungsfahiges Stadium erreicht hitten, sollten spezielle
Gesichtspunkte der alltiglichen Anwendung zur Geltung kom-
men - vorher wiirden sie den vielseitigen Prozess eher storen.
Auch im Rahmen des Klassischen Bildungsideals verstand man
darunter vorwiegend wirtschaftliche bzw. berufliche Zielset-
zungen und Tatigkeiten. Die Entfaltung des Gewissens und sozi-
aler Tugenden erhielten wenig differenzierte Aufmerksamkeit,
weil man sie teils als relativ gesicherte Begleiterscheinung des
Bildungsprozesses erwartete und teils den religiésen und staatli-
chen Korperschaften iiberliefs.

Bei der organisatorischen und didaktischen Umsetzung ergab
sich allerdings bald die gewichtige Schwierigkeit, dass die grofie
Distanz zu den Problemen des realen Lebens nur wenige An-
kniipfungsmdglichkeiten fiir die Motivation enthielt und den un-
mittelbaren Sinn des Lernens kaum sichtbar werden lief}. Das
neuhumanistische Bildungsziel — die ,harmonische Entfaltung
aller Krifte” durch die Auseinandersetzung mit der antiken
Kunst — sollte in der neu strukturierten Universitat (Berlin 1810)
und in der verpflichtenden Vorstufe des Gymnasiums (Berlin
1812) verwirklicht werden. Bald stellte sich heraus, dass der Er-
werb der antiken Sprachen (Latein und Griechisch) die Schiiler so
beanspruchte, dass fiir die persénliche Erfahrung ihrer Schénheit
und ihrer kulturellen Bedeutung wenig Raum blieb. Vielmehr
verlagerte sich die Aufmerksamkeit stark auf die technischen Ge-
sichtspunkte des Sprachschatzes und der Grammatik. Diese wa-
ren der ,,objektiven” Erfolgskontrolle leichter zugénglich als die
schénen Ziele, die man indirekt anstrebte. Die Orientierung an
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diesen lerntechnischen Leistungszielen fiihrte folgerichtig dazu,
dass in der Realitit weniger die Férderung unerkannter Bega-
bungen als die negative Auslese leicht feststellbarer Schwichen
dominierte. So verband sich in der Praxis das schéne Ziel der
»harmonischen Entfaltung” aller, also auch versteckter Krifte
vielfach mit einem Vorgehen, das sich in hohem Grad auf Lebens-
fremdheit spezialisierte.

Dieses Problem belastet die »Allgemeinbildenden Héheren
Schulen” bis heute. Viele Lehrkriifte 16sen sich allerdings aus die-
ser Beengung und beziehen entgegen den vorherrschenden Auf-
fassungen auch die aktuellen Probleme der Schiiler in den Unter-
richt ein.

Die Vertreter der anderen Richtung betonen vor allem die lebens-
praktische bzw. berufliche Anwendbarkeit der Lerninhalte. Da-
mit verbindet sich eine starke, oft fast ausschliefliche Konzentra-
tion auf 6konomische Gesichtspunkte. Heutzutage stehen diese
vielfach so sehr im Vordergrund, dass andere Aspekte zweitran-
glg erscheinen oder ganz an den Rand gedrdngt werden. Auch
das Verstindnis von Begriffen wird vom Ziel der materiellen
Nutzbarkeit beeinflusst. So wird die erfolgreiche Vermarktung
einer Leistung zu einem wichtigen Kriterium fiir ihren Wert. Fol-
gerichtig konzentriert sich die Suche nach zielfithrenden Verfah-
ren der Begabungs- oder Begabtenforderung auf wirtschaftliche
Aspekte. Da es in der Wirtschaft um ein Héchstmag des quanti-
tativen ,Outputs” geht, verlagert sich in den Lernangeboten die
Aufmerksamkeit oftmals fast véllig auf die objektiv messbaren
Komponenten der Leistung als Grundlage fiir eine negative,
konkurrenzbestimmte Auslese. Die Frage, wie weit eine solche
Einseitigkeit die Personlichkeitsentwicklung einengen konnte,
wird in den Bereich der hobbymafigen Interessen verwiesen
und damit als irrelevant abgetan.

Diese unterschiedlichen Positionen spiegeln sich in den Ausein-
andersetzungen tiber die vermeintlichen Gegensatze zwischen
der sogenannten , Allgemeinbildung” und der ~Berufsbildung”,
die als Grundlage fiir die Trennung ,allgemeinbildender” und
,berufsbildender” Facher und Ausbildungsformen dienen. Es
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geht dabei letzten Endes um die Frage, welche Verbindungen
zwischen praktischem Handeln, erklarender Theorie und einer
Sichtweise bestehen, die sich auf einen umfassenden Gesamtzu-
sammenhang oder ,Sinn” bezieht. Dessen Beachtung gibt Bil-
dungskonzeptionen und Ansitzen der Begabtenférderung erst
die notigen Bezugspunkte. In dieser Hinsicht haben die prakti-
schen Umsetzungsformen beider skizzierten Richtungen ge-
meinsam, dass sie zu schmal geblieben sind.

d) Allgemeine Aspekte der Begabtenfarderung

Wer Erbfaktoren bzw. Genen dominierende oder gar ausschliefi-
liche Bedeutung zumisst, wiirde der absichtlichen Forderung
von Begabungen nur geringe Erfolgsaussichten zugestehen. Die
Indizien fiir die Bedeutung von Umweltfaktoren sind aber so
stark, dass sie schwerlich weggeleugnet werden konnen. Die
wichtige Frage, wie spezifische Begabungsschwerpunkte zu er-
kennen wiiren und mit welchen konkreten Mainahmen ihre Ent-
faltung begiinstigt werden konnte, ist aber nicht leicht zu beant-
worten:

o Erkennbar werden sie in den allermeisten Fallen nur durch
Anregungen oder Herausforderungen unter giinstigen Be-
dingungen. Man verweist zwar ofters auf geniale Menschen,
deren Begabungen sich trotz schlechter Voraussetzungen
oder gar gegen starke Widerstinde durchgesetzt hétten. Man
vermeidet dabei aber die nicht beantwortbare Frage, wie viele
,Genies” wegen fehlender Unterstiitzung und Anerkennung
entweder verkiimmert sind, vergessen wurden oder heutzu-
tage tibersehen werden. Sich bei der Férderung nur auf Spit-
zenbegabungen zu konzentrieren oder gar zu beschrénken,
wiire ein verhingnisvoller Irrweg. Es miisste darum gehen,
moglichst giinstige Bedingungen fiir alle, also auch flir
durchschnittliche und schwache Begabungen zu schaffen,
weil nur auf diese Weise deren qualitative Eigenart und abge-
stufte Auspragung sowie zielfiihrende Forderungswege
sichtbar werden konnen. Eine solche Zielsetzung wird heute
vielfach von der Meinung verdrangt, dass vor allem Spitzen-
begabungen beachtet werden sollten, damit die wirtschaftli-
che Konkurrenzfahigkeit erhalten bleibe. Dafiir fehlt aber die
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nétige Basis, wenn der ,Durchschnitt” zu wenig beriicksich-
tigt wird. Die Manager des Spitzensports haben dies schon
langst begriffen. Sie erhalten allgemeine Beachtung und Un-
terstlitzung, seit die unterschiedlichen Sportarten gewinn-
bringend vermarktet werden.

e Auf dieser Ebene geht es nicht so sehr um spezifische Forde-
rungsmafinahmen, sondern um grundlegende oder allge-
meine Bedingungen, die dazu verlocken, Leistungsméglich-
keiten zu erproben, deren Vorhandensein noch gar nicht be-
kannt ist. Die Kriterien fiir deren Wahrnehmung sollten sich
nicht auf die exakte quantitative Messbarkeit beschrinken,
sondern offener sein und auch emotionale, ethische und kom-
munikative Gesichtspunkte sowie deren kreative Auspri-
gung zur Geltung kommen lassen.

¢ Die Forderung spezifischer Spitzenbegabungen miisste sich
auf diese Grundlage stiitzen und an sie anschliefen. Ohne sie
verzichtet man auf die Férderung vieler ,schlafender” Bega-
bungen allein deshalb, weil man sie nicht geweckt und daher
auch nicht erkannt hat. Aulerdem bestiinde die Gefahr, dass
man durch eine einseitige Férderung wichtige Personlich-
keitsbereiche der Heranwachsenden verkiimmern lasst und
~Fachidioten” hervorbringt, die nur in jhrem engen Bereich
beheimatet wiren und gegentiber anderen Gebieten, die ih-
nen vollig fremd geblieben sind, den Schutz vorurteilsbehaf-
teter Scheuklappen benétigen. Der schmale Raum des Be-
kannten wiirde dann dadurch verteidigt, dass das Unbe-
kannte abgewertet oder einfach geleugnet wird.

2. ,,Moiivniion”_, ,,Neygier” oder , Interesse” als
Grundlagen einer sinnvollen Begabtenfdrderung

Dass eine stark ausgeprigte Begabung mit dem Wunsch oder
der Motivation verbunden ist, sich auf dem jeweiligen Gebiet zu
betitigen, diirfte unbestritten sein. Weniger Beachtung findet der
umgekehrte Zusammenhang — ndmlich dass , Interesse” (=, Mo-
tivation”) nicht nur ein Anzeichen von Begabung ist, sondern
auch deren Entfaltung bewirken kann — selbst wenn sie bisher
nicht deutlich in Erscheinung getreten ist. Dies kommt weniger
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ins Blickfeld, wenn man sich stark auf spezifische Formen kon-
zentriert und die allgemeineren Voraussetzungen fiir die Entste-
hung einer breit gestreuten, eher unspezifischen »Neugier” oder
Betitigungsmotivation kaum beachtet. Tatsichlich wére aber ge-
rade diese die wichtigste Grundlage fiir das Sichtbarwerden un-
terschiedlicher Begabungen und fiir deren gezielte Forderung.
Zur Beantwortung der Frage, wodurch das Interesse flir ver-
schiedene Gebiete angeregt werden kann, sollten die grundle-
genden Motive fiir menschliches Handeln und Erkennen beach-
tet werden. Jemanden ,motivieren” kann man ja nur, indem man
ihm den Zusammenhang zwischen diesen Grundlagen und ei-
ner bestimmten Handlung bewusst und erlebbar macht,

In die folgende skizzenhafte Analyse flieSen zwar zahlreiche
Ergebnisse der Motivationsforschung mit ein, ich werde mich
aber nicht ausdriicklich (im Sinn von Literaturangaben oder Zita-
ten) darauf beziehen, weil es mir in erster Linie um das Aufzeigen
allgemeiner Verbindungen geht.

a) Physische oder ,triebhafte” Bedirfnisse
Physische Bediirfnisse (nach Nahrung, Fliissigkeit, Wirme,
Schmerzfreiheit, Freiheit von Bedrohung, Bewegung, Ruhe und
Schlaf, kérperliche Komponenten der Sexualitét) fiihren ab einer
gewissen Stirke mit hoher Sicherheit zur Suche nach Befriedi-
gungsmoglichkeiten. Die bewertende Wahrnehmung der jewei-
ligen Ergebnisse (die ,Erfahrung”) erméglicht die Bevorzugung
der zielfithrenden und die Benachteiligung der erfolglosen Ver-
haltensweisen. Dabei steigert sich der Grad bewusster Stellung-
nahme und Entscheidung. Ein neugeborenes Kind reagiert auf
das Unlustgefiihl des Hungers, der Nésse oder der Kalte durch
lautstarkes Weinen, kann aber natiirlich nicht bewusst, sondern
nur assoziativ registrieren, dass seine Laute Abhilfe bringen. Erst
allmahlich kann es bewusster einen Zusammenhang zwischen
seinem eigenen Verhalten und der entsprechenden Wirkung er-
kennen. Es wird noch viel Erfahrung sammeln miissen, bis es
jene komplizierten Uberlegungen und Umwege erlernt, mit de-
nen Erwachsene die Befriedigung ihrer physischen Bediirfnisse
erreichen méchten.

Eine Sonderstellung kommt dem Bedtirfnis nach Bewegung
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oder dem ,Bewegungsdrang” zu. Bei einem neugeborenen Kind
sind die Befriedigungsméglichkeiten noch auf Mund, Arme und
Beine beschrinkt. Wenn es durch starke Reize (grelles Licht
plétzlichen Lérm) erschreckt wird, reagiert es reflexmaBig durc};
ruckartiges Zucken, das den ganzen Korper erfasst, Diese fast re-
flexartige ,Gesamtreaktion” bleibt erhalten — auch spiter, wenn
es sich bereits absichtlich und gezielt bewegen kann, strampelt
das Kind mit Armen und Beinen, sobald es erschrickt oder sich
freut. Mit zunehmender Reifung wird der Drang zum bewussten
Gebrauch des Korpers stirker und dient immer mehr nicht nur
dem Ausdruck starker Gefiihle, sondern auch der Kontaktnahme
mit der Umwelt.

b) Uberwindung der Hilflosigkeit durch Kontaktnahme

Nattirlich ist Sduglingen nicht ~ und auch Erwachsenen oft nur
recht diffus — bewusst, dass sie eigentlich in einer fremden Welt
leben und dass nur eine aktive Zuwendung deren Bedrohlich-
keit liberwinden kann. Erst die relative Konstanz von Reaktio-
nen der Umwelt erlaubt Orientierung und vermittelt Sicherheit.
So kann die hilflose Ausgesetztheit durch aktive Einflussnahme
vermindert werden.

Zu Beginn muss sie sich auf die Pflegeperson — also meist die
Mutter — beschrdanken. Deren verlissliche Zuwendung schafft die
Grundlage fiir das allgemeine »Urvertrauen”, dass die Welt nicht
feindlich sei. Spiter differenziert es sich und wird auch durch
kleine Missgeschicke nicht mehr ernsthaft gefdhrdet. Es ermog-
licht aktives OPerieren und Experimentieren - oder eben die Ent-
deckung und Ubung von Begabungen.

<) Selbsthewusstsein ~

~Identitdt” ist das Wissen von sich selbst oder das ,Selbstbe-
wusstsein”. Es entfaltet sich nur in der Auseinandersetzung mit
den Dingen und Menschen in der umgebenden Welt — durch die
Wahrnehmung ihrer Reaktionen auf Kontaktaufnahmen. Diese
sind Versuche der Machtausiibung. Bringen sie ein befriedigen-
des Ergebnis, dann wird das Empfinden der Ohnmacht vermin-
d.ert und jenes der Sicherheit verstirkt. Dieser Prozess vertieft
sich stdndig. Er umfasst immer mehr Bereiche, denen sich das
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sein will, entspricht dies bereits der Suche nach einer solchen B
Z}ehung. Ob ich wichtig sei, muss ich durch die Frage er ’cin .
fu.r wen ich wichtig bin. Die Antworten dieser Mengsche1g1 sn s
mir zundchst nur, wer ich fiir sie bin. Da ich aber genau diese detn
wort erwarte, beeinflusst sie das Bild, das ich von mir selbst iy
stalte. Die gefundenen Ansdtze miissen dann gepflegt Sdge-
Das gilt natiirlich nicht nur fiir Kinder, sondern I;beﬁso‘lvff'z'r ](iin.
wachsex-le, die angeblich bereits tiber ein gefestigtes SelErtbr-
wusstsein verfiigen. Die Grundlagen dafiir werden von kl 's -
geschaffen: Kinder sind nicht nur physisch, sondern auch - a‘n
onal sehr stark von den Eltern abhingig und {ibernehm emofa'
gehend deren Urteile, die sich in den Formen der emo(tain wflt_
Zuwendung ausdriicken. Dazu kommen spater ander I?na -
oder geflirchtete — Erwachsene. egelichte
kefr:le.zﬂ('enn}mg, Able'zhnung oder uninteressierte Gleichgiiltig-
, .1e in .dlesen Beziehungen erlebbar sind, entscheiden darii-
ber, wie wel’F sich Kinder - und Erwachsene ~ sowohl bei Versu-
1chen der sozmle.n Anndherung als auch bei anderen Aufgabenstel-
ungen und Leistungen vertrauensvoll und zuversichtlich od
aber vorsichtig und dngstlich verhalten kénnen oder miissen o

Kind aktiv anndhert und die es sich dadurch im Sinn einer Behei-
matung zu eigen macht. Dabei kommt es darauf an, mit welcher
Haltung es dem Neuen begegnen kann. Hat es im Sinn eines
starken , Urvertrauens” das Empfinden, dass es nicht gefahrdet
sei, wenn es dessen besondere Eigenart sorgsam erkundet und
beachtet, dann wird es Freundschaft schlieflen wollen. Ist es oft
enttiuscht worden, dann muss es unbekannte Bereiche entweder
gewalttatig erobern oder {ibervorsichtig schon bei der kleinsten
Schwierigkeit angstlich suriickschrecken. In beiden Féllen kon-
nen Begabungen weder sichtbar werden noch sich entfalten.

d) Beziehung

Aristoteles hat den Menschen als ,,zoon politikon“ definiert und

damit die Ausrichtung auf Beziehungen zur sozialen Umwelt als

ein Wesensmerkmal des Menschseins bestimmt. Daraus folgt,

dass sich ein Kind nur innerhalb einer sozialen Gemeinschaft zu
einem vollen Menschen entfalten kann. Tatsichlich ist der
Mensch anlagemafiig schon von Geburt an fiir die Wahrneh-
mung und die aktive Gestaltung von Beziehungen ausgestattet
und davon abhéngig. Ohne fiirsorgliche Pflege wiirde ein Kind
nur wenige Stunden {iberleben. Damit seine Bediirfnisse befrie-
digt werden, muss es sich melden. Die erste bewusste, aktive
Kontaktnahme besteht darin, dass es das Gesicht (die Augenpar-
tie) anderer Menschen anléchelt, und auch spiter bleibt das Lé-
cheln die Grundform einer Begriifiung, durch die bisher Fremde
freundlich angenommen werden. Im Licheln 16st das Gesicht

3. Individuelle und gesellschaftlich
quubtenfiirderu?lg in untzrs:;i:d(l;i:ﬂggluge“ e
Leistungshereichen
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die vorsichtige Starre auf und {iberlasst sich der Freude dartber, % a) Zum Verstiindnis des Leistungshegriffes
dass mllsstramsche. VOI‘S}Cht nicht mehr notig schemt‘. . ) ; E}ne angemessene Forderung von Begabungen, die auch die so-
Beziehungen, die — bildhaft gesagt — von gegenseitigem Anla- % zialen und emotionalen Grundlagen der Moti ’t' ie so
cheln durchstrahlt sind, vermitteln nicht nur den Heranwachsen- . kommen ldsst, setzt eine Besinnung auf di BIVS ion zur Geltupg
den die wichtigste Komponente einer entfalteten Identitét. Sie ge- % tungsbegriffes voraus. Das heute vgrwi 1e de eutuflg df.zs Leis-
ben mir auf die Frage, wer ich sel, verlasslich jene Antwort, die % sich eng an die physikalische Deﬁniti()nege.nL e.Verstam‘:lnTs 1.ehnt
ich erhofft habe und die meine Existenz erst wertvoll macht: Ich % ner bestimmten Zeitspanne geleistete Aarrllo 'f itung o die 1'n o
sei zuerst und vor allem geliebt. Alle anderen Aspekte, die sich - . Veréinderung. Bei der Bewertung steht zun?'l b ZV;' die erre'1ch.te
auf unterschiedliche Leistungsbereiche beziehen, konnen zwar messbare Ausmafs dieses ,Fortschritts” irr?CVStd as quantlta’f1v
einzelne Detailbereiche absichern, aber sie erhalten jhre Bedeu- . tungen, die sich den entsprechenden Messli):itf?rrige;ui‘fl-hrze1s_
. icnt so

leicht unterordnen lassen, werden an den Rand gedringt und ge-

tung durch die Grundlage der liebevollen Beziehung. Sie kann
raten aus dem Blickfeld, weil sich ihre Unentbehrlichkeit auf die-

grundsétzlich nicht einseitig sein: Wenn ich fiir andere wertvoll
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se Art schwer beweisen lisst. Dazu kommt noch eine qualitative
Einschitzung: Leistungen, die nach verbreiteter Auffassung
rasch oder unmittelbar zum Erhalt und zur Verbesserung der
materiellen Lebensgrundlagen beitragen, scheinen wertvoller
als andere, von denen dies nicht so direkt erwartet wird. Der ab-
gestufte Grad des allgemein anerkannten Wertes liefert weitge-
hend das Maf fiir die angebotene materielle (Bezahlung) und
immaterielle (Ansehen) Belohnung, wobei zwischen beiden
Moglichkeiten ein sehr enger Zusammenhang besteht.
Ich halte es fiir sinnvoll, nicht die gesellschaftliche Unentbehr-
lichkeit von , Leistung” zu bezweifeln, wie es in kritischen Stel-
lungnahmen zu den Problemen der . Leistungsgesellschaft” 6f-
ters geschieht, sondern ihre tatsdchliche Bedeutung zu untersu-
chen. Die germanische Wurzel des Wortes (,leis”, got. ,lais”) be-
deutet so viel wie ,Spur”, ,Weg”, ,Furche”. Etwas ,leisten”
wiirde etwa heiflen: ,einer Spur folgen” oder ,eine Spur hinter-
lassen”, also etwas tun, was bedeutsam ist und wahrnehmbare
Folgen hinterlasst. Als Leistung kann also jedes Verhalten gelten,
das entweder bei der eigenen Person oder bei jemand anderem
Spuren hinterldsst und insofern wichtig ist. Ob diese positiv oder
negativ zu bewerten sind, ist eigens zu bestimmen. In unserem
Zusammenhang kann man sich auf jene Wirkungen konzentrie-
ren, die als wiinschenswert gelten. Dazu gehdren zweifellos auch
diejenigen, die der materiellen Absicherung dienen. Sie sind aber
keineswegs die einzigen — weder in individueller noch in gesell-
schaftlicher Hinsicht. Aufmerksames, feinfithliges Zuhéren in ei
ner schwierigen Situation kann fiir jemanden viel wichtiger sein
als ein kaufliches Geschenk, und fiir den Bestand einer Gesell-
schaft wire die bewusste Diskussion gemeinsamer Werthaltun-
gen ebenso unentbehrlich wie die Sorge um die wirtschaftliche
Konkurrenzfihigkeit.Die materielle ,Leistung”, die kurzfristig
den physischen Lebensunterhalt sichert und in allen Gesell-
schaftsformen eine wichtige Grundlage fiir die Zuerkennung des
subjektiven Status innerhalb der Gemeinschaft darstellt, ist in der
fortgeschrittenen Industriegesellschaft fast zum einzigen Kriteri-
um geworden, auch wenn sich dies nicht immer offen zeigt, son-
dern oftmals indirekt auswirkt. Auch benachbarte Gebiete gera-
ten in den Sog dieser Auffassungen: Wissenschaftliche Erkennt-
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nisse, Ausbildungseinrichtungen und Lerninhalte beispielsweise

werden vorwiegend anhand der Frage bewertet, was man sich im

Hinblick auf die Erhaltung oder Steigerung der wirtschaftlichen

bzw. beruflichen Konkurrenzfihigkeit verspricht. Dass diese Ein-

seitigkeit den kritischen Blick auf die Gefahr voreiliger Fehlein-
schitzungen — auch langfristiger wirtschaftlicher Konsequenzen

— triiben kénnte, liegt auf der Hand, wird aber aufgrund der hek-

tischen Suche nach raschen Erfolgschancen kaum wahrgenom-
men.

Die Beschrankung des Leistungsverstandnisses auf die mate-
riellen Gesichtspunkte verengt auch die Bewertung von Bega-
bungsschwerpunkten. Man beachtet vor allem solche, von denen
man sich irgendwann eine wirtschaftliche Nutzungsméglichkeit
verspricht. Selbst bei der Einschitzung sportlicher oder kiinstleri-
scher Leistungen stehen 6konomische Gesichtspunkte im Vorder-
grund. Das Ziel liegt in der Heranbildung einiger herausragender
und daher seltener Virtuosen, fiir deren Auswahl man allerdings
eine breite ,Basis” zu benétigen glaubt, Auch soziale Tugenden
wie etwa Kontaktbereitschaft oder Feinfiihligkeit werden stark
unter dem Gesichtspunkt ihrer wirtschaftlichen Bedeutung
wahrgenommen. So ist unbestritten, dass der diffuse Begriff ,,So-
zialkompetenz” etwas umfasst, das in Betrieben unentbehrlich
ware, auch wenn man nicht allzu genau wissen muss, was er be-
zeichnen soll.

) Dieses enge Versténdnis bietet keine giinstige Voraussetzung
fir die Entdeckung und Forderung von Begabungen. Es lenkt
nicht nur den Blick ausschlieflich auf die erhoffte wirtschaftliche
Nutzbarkeit, sondern behindert auch eine differenzierte Sicht-
weise der Zusammenhinge zwischen den unterschiedlichen Ge-
sichtspunkten von Motivation und Begabung, Eine Ausweitung
des Leistungs- und damit auch des Begabungsverstindnisses auf

emotionale und soziale Komponenten wire dringend erforder-
lich.

b) Beurteilungskriterien

Das verengte Verstindnis von »Leistung” ist nicht nur wegen
der Beschrénkung auf 6konomische Gesichtspunkte problema-
tisch, sondern auch wegen der starken Ausrichtung auf quantita-
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tive Messkriterien. Sie hat zur Folge, dass sich die Aufmerksam-
keit fast ausschlieflich auf das feststellbare Ergebnis konzent-
riert und den Prozess des Zustandekommens vernachléssigt.
Eindeutige MafBeinheiten konnen nur die quantitative Auspré-
gung von Gleichférmigkeiten, nicht jedoch emotionale, soziale,
asthetische oder kreative Aspekte erfassen. Diese gelten als
kaum vergleichbar und haben wenig Einfluss auf die wertende
Beurteilung. Wenn man sie gelegentlich beriicksichtigt, ge-
schieht dies eher mit einem schlechten Gewissen. Entscheiden-
des Gewicht erhalten quantitative Gesichtspunkte — der Umfang
des erkennbaren Wissens oder einer schriftlichen Arbeit in einem
vorgegebenen Zeitraum sowie die regelabhdngige Richtigkeit.
So erhalten etwa bei der Beurteilung eines Aufsatzes die Lange
(die Wortzahl) und die Rechtschreibung mehr Bedeutung als der
kreative sprachliche Ausdruck oder der , Inhalt”, der bestenfalls
als ,nildernd” beriicksichtigt wird. Folgerichtig orientiert sich
auch der Unterricht an diesen quantitativen MaBstaben.
AuBerdem wird der Prozesscharakter einer Leistung kaum be-
achtet — also die Frage, welche Voraussetzungen erfiillt sein miis-
sen, welche Motive dazu fiihren, auf welchen Wegen sie zustande
kommt, welche Hindernisse zu iiberwinden und welche Anre-
gungen dabei hilfreich sind. Daher kommen diese Faktoren dann
auch bei Versuchen der Begabtenforderung kaum zur Geltung.
Die Kriterien zur Wahrnehmung und Beurteilung von Bega-
bungen sollten sich nicht auf die quantitative Messbarkeit be-
schrinken, sondern miissen auch den Prozess einer Leistung ein-
beziehen und ethischen, sozialen und kreativen Gesichtspunkten
ebenso viel Gewicht zuerkennen wie der regelbezogenen Richtig-
keit oder dem Umfang. Dass solche Kriterien nicht ganz ,,objek-
tiv" sein kénnen, kann nur dann als Mangel gelten, wenn man
den Begabungsbegriff auf die Leistungsfahigkeit fiir gleichartige
Produkte einengt. Fiir die Erfassung und Forderung vielfaltiger
und unterschiedlicher Begabungen sind die Bereitschaft und Fa-
higkeit zum einfithlsamen subjektiven Verstehen eines individu-
ellen Leistungsprozesses geradezu eine wichtige Voraussetzung.
Der gelegentlich gedufBerte Standpunkt, dass solche Vorginge
und deren Ergebnisse einer Bewertung nicht zuganglich seien,
wiirde nur dazu fithren, dass sie iibersehen werden.

e .
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¢) Korrekiuren

Die notwendige Ausweitung des Leistungsverstdndnisses und
der 'Bewertungskriterien wiirde quantitativen oder regelhaften
Gfasmhtspunkten nur jene Funktion zuweisen, die sie erfiillen
kénnen, sie aber keineswegs liberfliissig machen. Faktenwissen
un.d die Beherrschung festgelegter Handlungsabliufe (, Fertig-
keiten”) beanspruchen zwar kreative Fahigkeiten nicht”direkt

Sie haben jedoch die Funktion unentbehrlicher Instrumente de—.
rt.en technische oder handwerkliche Beherrschung streckenvx;eise
eine Voraussetzung fiir die Entfaltung kreativer Begabungen
darstellt. Dies gilt selbst fiir Genies, noch mehr aber fiir weniger
g'er‘liale Menschen. Fin Kiinstler, der seine Ausdrucksmittel Mu-
s1l.<1nstrumente, Pinsel und Farbe, Sprache...) nicht beherrscht,

wird wenig hervorbringen. Der Auspridgungsgrad einer spezifi:
schen Begabung hangt meist ohnehin mit dem Interesse an sol-
chen Verfahren zusammen. Daraus lisst sich beispielsweise der
S'chluss ziehen, dass Kinder beim Spracherwerb mehr Interesse
fiir das Erlernen der Rechtschreibung gewinnen, wenn sie zu-
gleich erleben, dass ihre sprachlichen AuBerungen beachtet und
anerkannt werden.

' Ein gewichtiges Problen liegt allerdings im Umgang mit tech-
nischen Fehlern. Sie stehen vielfach im Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit, weil sich die Erwachsenen (Eltern und Lehrende) stark
a'n den quantitativen Leistungsaspekten orientieren und mog-
Kchst rasch die noch vorhandenen Unvollkommenheiten aus-
merzen m&chten. Dies verfiihrt sie hiufig zur Ungeduld und da-
zu, Fehler als schiandlich anzusehen. Die Verwirklichung des ur-
alten christlichen Grundsatzes, dass die Verachtung nur die Siin-
de, nicht aber die Siinder treffen solle, ist nie ganz gelungen, weil
rr}f:tn Angst hatte, das menschliche Verstindnis fiir die Si;nder
kénnte auch Verstandnis fiir das Siindigen bewirken und damit
die Abwehr schwichen. Demselben Denkmechanismus unterlie-
gen die meisten Menschen bei der Stellungnahme zu Unvollkom-
menheiten. Sie erscheinen als schandlich und nicht nur als Anlass
zur Korrektur, sondern auch als Erlaubnis zur Abwertung der
Fehlenden. Dadurch entsteht eine Atmosphdre, in der sich die
Angst vor der drohenden Demiitigung in Angst vor mdglichen
Fehlern verwandelt und dann das Verhalten stirker bestimmt als
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die Freude an neuen Erfahrungen oder am Experimentieren. Sie
beschrankt die Ausdrucksfahigkeit oder lahmt sie vollig. Bega-
bungen werden aber oft am Stolpern bei der Beriihrung oder
beim Uberschreiten von Grenzen sichtbar.

Dies bedeutet keine Verherrlichung von Fehlern — etwa im
Sinn der Meinung, man lerne aus ihnen am meisten. Sie miisse‘n
natiirlich korrigiert werden. Die Grundlage dafiir miisste aber in
der Anerkennung der Tatsache liegen, dass die Wiirde des Men-
schen auch seine Fehlerhaftigkeit umfasst und dass jede Leistung
nur eine Verminderung von Unvollkommenheit darstellt.

Daraus ergeben sich einige praktische Grundsatze: ‘

e Bei der Beurteilung und der Korrektur jeder Leistung sind die
Gesichtpunkte der inhaltlichen Qualitat einerseits und c%er
technischen Ausfithrung andererseits klar zu trennen. Dies
erlaubt es, den Inhalt gesondert zu wiirdigen, auch wenn die
technischie Ausfiihrung noch Méngel aufweist.

o Frst danach sollte man sich der Frage zuwenden, was verbes-
serungsfahig ist und was zu diesem Zweck zu unternehmen
ware.

o Dabei sollten vor allem die prozesshaften Gesichtspunkte be-
achtet werden — also die Frage, was wihrend des Arbeitsvor-
ganges erlebt wurde, was Freude oder Schwierigkeiten verur-
sachte. .

Praktisch wiirde das beispielsweise fiir die Besprechung eines

Klassenaufsatzes (einer ,Deutschularbeit”) bedeuten: Beim Le-

sen der Arbeiten sollte die Lehrperson nicht nur die Fehler, son-

dern auch besonders gelungene Abschnitte oder Satze kenn-
seichnen. Diese kénnten dann in der Klasse vorgelesen und ge-
wiirdigt werden. Exst nachher sollte man sich den grammatikal%—
schen und orthographischen Fehlern zuwenden, aber nicht mit
abwertenden Bemerkungen oder Untertonen, sondern als ,noch
bestehenden Schwierigkeiten”, denen man jetzt im Sinn einer
méglichen Vervollkommnung begegnet. Dabei wiren dic.e Ursa-
chen fiir ihr Zustandekommen zu beachten - also etwa die zahl-
reichen Ungereimtheiten und Fallen, die jede Sprache enthalt.

Ein solches Vorgehen wiirde der Korrektur den Charakt‘er der

Demiitigung nehmen und die Angst vor Fehlern verm'mdern

oder ganz {iberwinden. Gerade diese Angst triibt oft die Auf-

- .
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merksambkeit fiir das Richtige und verwirrt die Entscheidungsfa-
higkeit. Deshalb wiére keineswegs eine Zunahme, sondern eine
deutliche Verminderung von Fehlern zu erwarten, wenn man

ihre aggressive Verfolgung durch verstindnisvolle Hilfestellun-
gen ersetzt.

d) Genavigkeit

Dieser Gesiclitspunkt hidngt mit dem Problem der Korrekturen
zusamimen, soll hier aber enger mit der inhaltlichen Ausrichtung
des Unterrichts bzw. der Begabtenférderung verbunden werden.
Manchmal wird ein Gegensatz zwischen der freien Entfaltung
einer Begabung und regelhaften oder formalen Verfahrensvor-
schriften behauptet oder zumindest angedeutet. Er besteht nur
dann, wenn diese allzu eng gehandhabt werden und die gesamte
Arbeit bestimmen. Bei einer ganzheitlichen, ausgewogenen Be-
rlicksichtigung aller beteiligten Faktoren sehen die Vorausset-
zungen vollig anders aus. Menschen mit einer auflerordentli-
chen Spitzenbegabung mogen vielleicht etwas weniger von aus-
driicklich festgelegten Schritten oder von der Beherrschung
technischer Fertigkeiten abhingig sein, weil sie diese entweder
selbst schaffen oder intuitiv iiberspringen. So hitte etwa der
Schiiler Karl Friedrich Gauf§ wahrscheinlich noch nicht die For-
mel fiir die Berechnung arithmetischer Reihen niederschreiben
konnen, als er sie in einer Rechenstunde erfand. Sein Lehrer wer-
tete dieses Vorgehen nicht als Ungehorsam, sondern als Anzei-
chen fiir eine aulerordentliche Begabung. Er begniigte sich aller-
dings nicht damit, sondern trug dazu bei, dass Gauf eine ent-
sprechende Ausbildung absolvieren konnte, in der er die ,,hand-
werklichen” Regeln und Fertigkeiten lernte. Diese sorgten dafiir,
dass es nicht mit einem einmaligen Funkenflug des genialen
Geistes sein Bewenden hatte. Die stiitzende und anregende
Funktion préziser Verfahren ist auch fiir Genies nicht iiberfliis-
sig. Noch mehr Bedeutung hat sie fiir weniger ausgeprigte Be-
gabungen, die vielleicht nur verschiittet sind oder noch nicht
sichtbar werden konnten.

Hier liegt eine grofie Herausforderung fiir die Lehrenden bzw.

alle, die sich um die Férderung von Begabungen auf unterschied-
lichen Gebieten und Niveaus bemtihen. Manchmal lassen sie sich
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vielleicht davon verfiihren, dass sie aufgrund ihrer langen Ubung
die verschiedenen Inhalte und Schritte mechanisch oder ,wie im
Schlaf” beherrschen und die kleinen Details von Zusammenhén-
gen intuitiv iibergehen, weil sie ihnen vollig selbstverstandlich
und nicht mehr der ausdriicklichen Erwidhnung wert erscheinen.
Fiir jemanden, der von einem Sachverhalt noch keine Ahnung
hat, sieht dies anders aus. Wenn er aber eine oberflichliche und
oft auch unvollstindige Darstellung oder Begriindung nicht ver-
stelit, wird er vielleicht als unbegabt angesehen, obwohl gerade
die Suche nach liickenloser Schliissigkeit Begabung voraussetzt.
Ich selbst erlebe dies immer wieder bei der qualvollen Lektiire
von Montage- oder Bedienungsanleitungen ftir elektronische Ge-
rite. Ich bin fiir sie zu dumm — ich weif leider nicht, was die tip-
pig verwendeten und nicht erkldrten Abkiirzungen heifien sol-
len. Wenn ich jemanden zu Rate zielie, der auf diesem Gebiet Er-
fahrung besitzt, erfahre ich nicht selten, wie sich ein ungeduldi-
ger Lehrer verhilt und was er damit bewirkt: Das erstaunte
Hochziehen der Augenbrauen und das leise Kopfschiitteln tiber
so viel Blodheit iiberzeugt mich fast, dass ich wirklich ein wenig
debil sein muss. So bin ich allméhlich eher zuriickhaltend gewor-
den, und die Anleitungen erwecken nicht mehr Neugier, sondern
eher eine gewisse Panik, obwohl ich aus anderen Erfahrungen
weif, dass ich technisch durchaus nicht véllig ungeschickt bin.
Ich habe verniinftiges Unterrichten vor allem von den Kindern
an meinem ersten Dienstort gelernt. Unter den 44 SchiilerInnen
der einklassigen Volksschule (alle Schulstufen in einem Raum)
befanden sich auch einige sehr schwach Begabte, die in einem
grofleren Ort in die Sonderschule eingewiesen worden waren.
Vor allem diesen Kindern muss ich immer noch dankbar sein. Ich
benotigte einige Zeit, um zu erkennen, wie oberflachlich ich Wis-
sen und Fertigkeiten vermitteln wollte — aber eben deshalb, weil
ich sie selbst nur oberflachlich beherrschte und mich damit ganz
gern begniigt hitte. Nun musste ich lernen, die einzelnen Schritte
so zu setzen, als ob ich noch gar nichts wiisste. Merkwiirdiger-

weise ergab sich dabei immer wieder die Einsicht, dass ich vieles

selbst nicht durch eigenes Denken erworben und daher auch
nicht wirklich verstanden hatte. Dann musste ich nur noch die
Kinder auf jene Wege fiihren, die ich selbst beim genauen Verste-
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hen nétig hatte, und Anregungen zu selbsténdigen Uberlegun—
gen damit verbinden. Gewiss blieben die Leistungen der schwa-
cher Begabten einfacher als jene ihrer hochbegabten Mitschiile-
rInnen, und sie brauchten dafiir mehr Zeit — aber sie machten
deutliche, manchmal geradezu erstaunliche Fortschritte. Diese
Kinder lehrten mich, nicht nur das quantitative Niveau der Er-
gebnisse, sondern auch die prozesshaften Aspekte zu wiirdigen
und ihre Freude mitzuerleben, wenn sie etwas ,,endlich” verstan-
den hatten oder anwenden konnten. Die Arbeit mit den Hochbe-
gabten unterschied sich nur durch ein schnelleres Tempo und da-
durch, dass ich sie friiher in die selbstandige Weiterarbeit entlas-
sen konnte.

Fiir die Bearbeitung von Themengebieten mit (unterschiedlich)

Begabten lassen sich einige Prinzipien verallgemeinern, die bei

der Vorbereitung berticksichtigt werden konnten:

¢ Die Grundlage fiir jede intensive Tétigkeit liegt in der Moti-
vation aller Beteiligten. Man kann niemanden im engeren
Sinn direkt ,motivieren” — schon gar nicht durch die Bedro-
hung mit Strafen oder anderen Nacliteilen, die nur widerwil-
lig oder angstlich erbrachte Routineleistungen erzwingen.
Wohl aber lsst sich an die vorhandenen Motivationsgrundla-
gen ankniipfen. Sie liegen in der erlebbaren subjektiven Be-
deutsamkeit der Lerninhalte, im erfahrbaren Ausmafi der
personlichen aktiven Einflussnahme oder Mitgestaltung und
in der erhofften Anerkennung durch wichtige Bezugsperso-
nen. Dies gilt nicht nur fiir die Lernenden, sondern auf einer
etwas anderen Ebene auch fiir die Lehrenden. Daher gehort
zur Vorbereitung auch die Uberlegung, welche Beziehung sie
selbst zu den Inhalten haben, was sie sich von ihnen sagen
lassen, wie weit sie ihnen wichtig sind oder sie langweilen.
Sie werden diese grundsitzliche Einstellung vor den Lernen-
den nicht verbergen konnen und sollten dies auch gar nicht.
Sie konnen sich durch eine solche Analyse selbst ,, motivie-
ren”, indem sie sich die persénlichen Verbindungslinien be-
wusst machen und nach Moglichkeiten der eigenstdndigen
Gestaltung des Unterrichts suchen. In welcher Form sie diese
Aspekte mit den Lernenden besprechen, hangt vom Thema,
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von den angestrebten Kooperationsformen und von den situ-
ativen Bedingungen ab.

e Hinsichtlich des Arbeitsprozesses sollte sich die Vorbereitung
auf die grundlegende Frage konzentrieren, wo und auf wel-
chen Wegen die Lernenden die Ziele selbstiandig erreichen
kénnen und wo Anregungen zu kreativen Losungen moglich
sind. Dazu ist zu kldren, welche Wissensinhalte und Fertig-
keiten sie als Voraussetzungen fiir die selbstindige Weiterar-
beit bendtigen. Diese Uberlegungen erfordern Genauigkeit,
und zwar vom Ausgangspunkt eines Unwissenden. Das be-
deutet kein ,Herabsteigen”, sondern ein ,, Hineinsteigen”, um
das eigene , Interesse” (das Drinnen- oder Beteiligtsein) zu er-
reichen. Man wird dabei immer wieder Oberfldchlichkeiten
des eigenen Wissens oder der Begriindungen entdecken.

o Wissensinhalte und Fertigkeiten, die fiir selbstandige Arbeits-
oder Lernprozesse erforderlich sind, miissen sehr genau be-
handelt und griindlich geiibt werden. Man kénnte etwas {iber-
spitzt sagen: (Selbstdndig) nachdenken kann man besser,
wenn man (iiber einzelne Vorginge) nicht mehr nachdenken
muss, wenn sie also schon automatisch verfiigbar sind. Wis-
sende oder Geiibte haben oft vollig vergessen, wie viel Miihe
und Zeit sie selbst nétig hatten, bis sie sich auf dein jeweiligen
Gebiet gewandt bewegen konnten — und dass sie mdglicher-
weise klaglich versagen miissten, wenn sie fiir das Erlernen
der neuen Inhalte ebenso wenig Zeit hitten, wie sie den Un-
wissenden und Ungeiibten zugestehen. Ein Grund fiir die
hdufige Unterschitzung von Ubungsprozessen kénnte darin
liegen, dass sie oft als ziemlich mechanische Wiederholungen
gestaltet werden. Dann enthalten sie nur wenige Moglichkei-
ten der personlichen Einflussnahme und der Einsicht in Zu-
sammenhinge, sondern erfordern nur blindes Auswendigler-
nen und sind daher nicht besonders spannend. Sowohl Leh-
rende als auch Lernende mochten sie moglichst rasch hinter
sich bringen und begniigen sich daher mit Oberflachlichkei-
ten, die nicht einmal die Intensitat des viel zitierten “Halbwis-
sens” erreichen. Auf einer solchen Grundlage miissen auch
selbstindige Arbeitsschritte bruchstiickhaft und oberflachlich
bleiben; sie bieten dann nur wenige eindrucksvolle Erlebnisse
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der eigenen Leistungsfahigkeit. Mechanische Wiederholun-
gen werden zwar in Ubungsphasen immer notig sein, aber
wenn sie nicht eintdnig bleiben, sondern immer wieder durch
Herausforderungen zur selbstindigen Anwendung bereichert
werden, erhilt gelangweilte Anstrengung nicht viel Raum.
Eine wichtige Funktion haben dabei Zielsetzungen oder Auf-
gabenstellungen, welche die soziale Bedeutung der Ergeb-
nisse sichtbar machen und gewichtige Anerkennung in Aus-
sicht stellen. Dieser Gesichtspunkt kommt im grundsétzli-
chen Konzept und in gut geplanten Einzelunternehmungen
der , Projektarbeit” vielfach zur Geltung. Ich habe im Werk-
unterricht mit den Schiilern ausschliefSlich Gegenstinde pro-
duziert, die sie als beachtenswerte Geschenke verwenden
konnten. Dadurch werden auch Ubungsphasen effektiver,
weil die Unentbehrlichkeit der erforderlichen Voraussetzun-
gen fiir beachtenswerte Leistungen unmittelbar erfahrbar
wird. Ohne eine solche Ausrichtung bleibt das Lernen eigen-
artig abstrakt und fordert wenig zur aktiven Entfaltung der
eigenen Fahigkeiten oder Begabungen heraus.

e) Vertraven als Bedingung fiir selbstiindige Kreativitiit

~Kreativitat” gilt allgemein als zentrale Komponente von Bega-
bung, Was damit gemeint sein kénnte, ist weniger klar. Vor allem
die heutige Fixierung auf 6konomische Zielsetzungen sorgt fiir
gewichtige Missverstindnisse. Sie fiithrt dazu, dass manchmal
die erhoffte wirtschaftliche Nutzbarkeit einer neuen Erkenntnis
das primére Kriterium fiir die Beurteilung des Wertes darstellt
und andere Gesichtspunkte zurtickdrdngt oder iiberhaupt nicht
mehr zur Geltung kommen lasst. Als “tiichtig” gilt, wer sich ver-
kauft — wie weit die dazu angewendeten Methoden fragwiirdig
sind, wird viel weniger beachtet.

Diese Beschridnkung auf kurzfristige ckonomische Aspekte
und die damit verbundene Einseitigkeit beeinflussen auch Kon-
zeptionen der Begabungsforderung. Sie bestimmen zu einem be-
achtlichen Teil die Zielsetzungen der Bildungspolitik und die Zu-
erkennung von Mitteln. Dabei bleibt aufler Betracht, dass damit
langfristig auch wirtschaftlichen Interessen nicht gedient ist, weil
die verengten Ziele, Bewertungskriterien und Verfahren viele Be-
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gabungen gar nicht zutage treten lassen oder in viel zu schmale
Kandle drangen.

Man sollte davon ausgehen, dass jede mehr oder weniger be-
wusste Handlung kreativ ist, die fiir die jeweilige Person neu ist.
Damit ist noch keine moralische oder soziale Bewertung verbun-
den — diese muss eigens vorgenommen werden. Auch ein gefahr-
licher Schwerverbrecher kann sehr kreativ vorgehen. Es kommt
eben darauf an, welche Ziele verfolgt werden.

Man kénnte sich fragen, welche Betdtigungsbereiche kreative
Herausforderungen enthalten oder zulassen. Nach verbreiteten
Meinungen, Sprachregelungen und Organisationsmustern hat
man sich zwar nicht ganz ausdriicklich, aber implizit auf eine
versteckte Trennung eingelassen: Als kreativitétsfreundlich gel-
ten vor allem ,, musische” und , spielerische” Handlungsbereiche
bzw. Schulfacher. Thnen wird nach einem ahnlichen Denkmuster
wie bei der Einteilung in ,allgemeinbildende” und ,berufsbil-
dende” Ficher einerseits eine mehr oder weniger automatische
Wirkung zugeschrieben. Andererseits werden sie schlicht als
,Nebenficher” bezeichnet. Dies driickt deutlich aus, dass sie ei-
nen geringeren Stellenwert erhalten als die gewichtigeren
~Hauptfacher”, in denen bezeichnenderweise liber die negative
~Auslese” der ,Ungeeigneten” entschieden und damit der Aus-
lesefunktion indirekt besonderer Wert zugewiesen wird. Natiir-
lich liegen hier auch Weichenstellungen fiir die Auswirkungen
eventueller Sparmafinahmen im Schulbereich.

Wenn man sich aber ernsthaft mit Verbindungen zwischen in-
haltlichen Aufgaben und kreativem Handeln auseinandersetzen
will, ist zu klaren, was ,spielerisches” oder , musisches” Verhal-
ten kennzeichnet und wie weit diese Merkmale ausschliefilich je-
nen Tétigkeitsgebieten zukommen, die diesen Bezeichnungen
zugeordnet werden. Als ,Spiel” konnte ein Verhalten bezeichnet
werden, das aus Lust an der Tatigkeit selbst erfolgt. Diese muss
nicht, kann aber durchaus einem anderen Zweck dienen. Ent-
scheidend ist, welcher Aspekt die Motivation bestimmt. Somit
ginge das Spiel umso stérker in Arbeit tiber, je deutlicher die Lust
durch die Bindung an einen Zweck verdrangt bzw. ersetzt wird.
,Musisch” wire spielendes Verhalten in einem kiinstlerischen Be-
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reich — also in der Musik, in der Dichtung, im Tanz, in der bildhaf-
ten Darstellung...

Nun ist klar, dass kreative, also génzlich neue Wege eher dann
beschritten werden kénnen, wenn nicht vorgegebene Ziele oder
Zwecke angestrebt werden miissen. Entscheidend ist aber nicht
die Zweckfreiheit, sondern die Lust an der Tatigkeit, die unter
Umstdnden durch die Gebundenheit an sinnvolle Ziele nicht ver-
mindert, sondern sogar verstirkt werden kann. Dies hat dazu ge-
fiihrt, dass man Kindern durch »Spielerische” Elemente das Ler-
nen erleichtern mdchte. Eigenartigerweise entsteht dieser »Spiele-
rische” Charakter vorwiegend dadurch, dass man an korperliche
Bediirfnisse (Bewegungsdrang) oder am Bediirfnis nach selbstin-
diger, relativ freier Einflussnahme ankniipft. Problematisch wird
ein solches Vorgehen dann, wenn damit dem Merkmal der lust-
vollen Zweckfreiheit indirekt jeder eigene Wert abgesprochen
wird und das , Spielerische” oder ,Musische” nur noch der ra-
scheren Umsetzung vorgegebener Ziele dienen soll. Entsprechen-
de Tendenzen sind beispielsweise daran abzulesen, dass man den
Werkunterricht in den Hauptschulen stark zur Veranschauli-
chung physikalischer Gesetze benutzt und dass man die ,,musi-
schen” Fécher zu Nebenféchern degradiert.

In umgekehrter Richtung kénnte man fragen, wie weit durch
diese Zweiteilung die sogenannten ,Hauptfiacher” von der Auf-
gabe entbunden werden, spielerische oder musische Komponen-
ten in ihrem eigenen Bereich wahrzunehmen. Immerhin hat man
ja nicht nur im klassischen Altertum eine grofe Nihe zwischen
Musik und Mathematik postuliert und die griechische Einteilung
der gelehrten Ficher in die ,artes liberales” lange beibehalten.
Tatsdchlich enthélt jeder Arbeitsbereich auch musische Elemente,
die zum frejen Spiel herausfordern und letzten Endes nur durch
dieses ganz erschlossen werden kénnen. Es ginge in allen Fi-
chern nicht nur oder nur so weit um die Belierrschung der techni-

schen Verfahrensregeln, als dadurch die Erfahrung der Schénheit
und die Méglichkeit kreativen Verhaltens vertieft und erweitert
werden.

Im Rahmen verantwortbarer Begabtenforderung steht somit in
allen Arbeitsbereichen die Frage im Vordergrund, unter welchen



98

9

Voraussetzungen Kreativitat moglich ist und wie ihre Entfaltung
begiinstigt werden kénnte.

Dafiir scheinen mir folgende Grundsatze wichtig:

Kreativitét als Bereitschaft und Fahigkeit zu subjektiv neuen

Verhaltensweisen bzw. Leistungen ist in unterschiedlichem

Ausmaf allen Menschen angeboren. Ihre jeweilige Auspré-

gung ist nur an entsprechenden Leistungen unter giinstigen

Voraussetzungen erkennbar. Unter unglinstigen Bedingun-

gen ist keine verldssliche Einschatzung mdglich. Dies gilt

auch fiir geniale Anlagen, weil deren Durchsetzung gegen
vorhandene Widerstdnde vielleicht so viel Kraft beansprucht,
dass sie sich dann nicht mehr voll entfalten kénnen.

Es sollte nicht in erster Linie um die seltenen Genies inner-

halb eines relativ engen Bereiches gehen, sondern um die For-

derung von Kreativitat auf allen Ebenen in vielen Gebieten im

Sinn eines grundlegenden und bestimmenden Arbeitsprin-

zips. Jede Tétigkeit enthdlt Moglichkeiten fiir subjektiv neue

Wege, zu denen Zugdnge erdffnet werden konnen. Regelhafte

Verfahren haben grofie Bedeutung, aber mit ihrer Unterstiit-

zung sollte die Lust an Experimenten, die zu unerwarteten

Ergebnissen fiihren, gepflegt werden. Diese werden teilweise

nicht verwendbar sein. Aber eine sinnvolle Entwicklung vor-

handener Kreativitit setzt voraus, dass man allzu enge Bin-
dungen an vorgegebene und formal operationalisierte Ziel-
setzungen teilweise tiberschreitet.

Der Verzicht auf eine Beurteilung der Ergebnisse und der Pro-

Zesse ist weder realistisch noch nétig. Sie erfolgt ja auch im

alltdglichen Leben stdndig, allerdings meist ziemlich unbe-

dacht. Wenn man sie reflektiert vornimmt, ist sie durchaus
moglich und vertretbar. Man kann dafiir aber nur sehr be-
grenzt “objektive”, genau formalisierte Kriterien verwenden.

Die Produkte kreativer Arbeit sind Kunstwerken dhnlich und

wie diese zu bewerten. Dabei konnten folgende Fragestellun-

gen hilfreich sein:

— Was sagt das jeweilige Produkt den anderen (der Lehrper-
son, den MitschiilerInnen) - zu welchen Vorstellungen
werden sie angeregt?

—~ Wie ist der Arbeitsprozess aus der Sicht der Autoren ver-

laufen — welche Vorstellungen und Gedanken haben sie
bewegt und angetrieben, was wollten sie ausdriicken, wo
haben sie Unsicherheiten, Hemmungen oder Behinderun-
gen gesptirt, was ist ihnen wahrend der Arbeit oder bei
der nachtréglichen Betrachtung klarer geworden?

— Technische Vollkommenheit der Ausfiihrung ist nur dort
bedeutsam, wo sie im Hinblick auf das Produkt eine wich-
tige Funktion erfiillt. Ihre Beurteilung ist vom Gesichts-
punkt der Kreativitat klar zu trennen - dhnlich wie im frii-
her skizzierten Beispiel von der Nacharbeit zu einem Auf-
satz. Auch allenfalls nétige Korrekturen oder Verbesserun-
gen miissten getrennt durchgefithrt werden. Technische
Kriterien erfassen den Kern kreativer Leistungen nicht.
Kaiser Josef IL. soll angeblich die Oper “Figaros Hochzeit”
mit den Worten kommentiert haben, sie hitte “zu viele
Noten”, und Mozart hétte geantwortet: “Genau so viele
Noten wie notig, Majestét.”. Diese schlagfertige Reaktion
geht zwar direkt auf das vollig ungeeignete Kriterium der
Notenzahl ein, lehnt es aber zugleich indirekt ab. Viele
grofle Kunstwerke kénnten gegeniiber dhnlichen Bewer-
tungsmafSstidben nicht bestehen.

~ Allgemein geht es bei der Bewertung kreativer Leistungen
um einen sozialen Prozess der gemeinsamen Verstandi-
gung und nicht nur um das Urteil eines einzelnen nach
“objektiven”, klar operationalisierten Maf3stiben.

Damit wird deutlich, dass kreatives Handeln immer mit ei-

nem Wagnis verbunden ist, weil das Ergebnis und vor allem

die Reaktion der Mitmenschen nicht an formale Regeln ge-
bunden werden kdénnen. Hitte der Schiiler Karl Friedrich

Gaufl gehorsam die Zahlenreihe zusammengezihlt, dann

hétte er sich der folgenden Anerkennung sicher sein kénnen.

Indem er dies nicht tat und einen véllig neuen, nicht durch

das Gelénder einer genauen Anweisung gesicherten Steig be-

trat, machte er sich davon abhéngig, dass ihn sein Lehrer im

Fall eines Absturzes auffangen und unter dem Druck seiner

anderen Belastungen (in einer zweifellos iiberfiillten Schul-

Klasse) die Geduld aufbringen wiirde, im Ungehorsam den

Ausdruck hoher Begabung zu erkennen. Ebenso wie er sind
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alle, die das Wagnis kreativer Wege auf sich nehmen, auf das
feinfiihlige Verstandnis ihrer Mitmenschen angewiesen. Auch
die Arbeit mit den schwach begabten Kindern in meinem ers-
ten Dienstort war dadurch geprégt, dass sie von den Mitschii-
lerInnen in keiner Weise abgewertet wurden. Wenn ihnen et-
was nach langer Miihe gelang, freuten sich alle mit ihnen.
Diese freundliche Atmosphére erlaubte es mir, mich als Mit-
glied dieser Gemeinschaft zu fithlen. Die Kinder mussten
keine Demiitigungen befiirchten.

Kreativitat gelingt nur auf der Grundlage gegenseitigen Vertrau-
ens, das Vorsicht unnotig macht. Darin zeigt sich eine eigenarti-
ge Verbindung: Einerseits ist Kreativitat ein konstituierendes
oder zentrales Wesensmerkmal des Menschen als eines sozialen
Wesens. Dass sie sich nur innerhalb vertrauensvoller Beziehun-
gen vertiefen und voll entfalten kann, ist nicht nur die logische
Folge, sondern auch Realitét.

4. Begabtenforderung als personliche Herausforderung

Ich fasse zundchst die bisher skizzierten Prinzipien, die der
Wahrnehmung und Férderung von Begabungen dienen sollten,
kurz zusammen: Die Aufmerksamkeit sollte sich nicht nur auf
besonders deutliche Auspragungen in Teilgebieten beschrénken,
sondern auch weniger auffillige Formen in sehr unterschiedli-
chen Bereichen beriicksichtigen. Dabei kdme es auch auf emotio-
nale, ethische und soziale Aspekte an. Bei der Einschédtzung
kann man sich nicht allein auf objektive bzw. formalisierbare
Kriterien stiitzen, sondern miisste auch subjektiven und kom-
munikativen Momenten Raum geben und die damit verbundene
Unsicherheit in Kauf nehmen.

Ein solches Vorgehen stellt hohe personliche Anforderungen
an diejenigen, die Begabungen erkennen und férdern sollen. Die
Einseitigkeiten der Sichtweisen sind ja nicht zuféllig oder allein
durch personliche Mingel entstanden, sondern werden durch all-
gemein wirksame Voraussetzungen nahe gelegt. Es ist nicht
leicht, solche Begrenzungen zu iiberschreiten. Wer dies versucht,
wird wenig Verstidndnis oder gar Unterstiitzung finden und man-

chen - auch eigenen — Zweifeln ausgesetzt sein, weil er iiber den
Umkreis der vorherrschenden Gemeinsamkeiten hinausgeht.
Dies vermindert die subjektive Sicherheit und verlangt miihsame
und langwierige Orientierungsversuche in einem wenig erschlos-
senen Geldnde, die erst allmihlich die Gewissheit sinnvollen
Handelns - jetzt allerdings in einem viel reichhaltigeren Zusam-
menhang - begriinden. In diesem Reichtum, der sich nicht allein
auf die engeren Gesichtspunkte der Arbeit beschrinkt, sondern
sich auch auf die eigene Person bezieht, liegt der Gewinn.

Besondere Anforderungskomplexe, die vielfach eine umfas-
sende Auseinandersetzung mit grundlegenden Auffassungen
oder Einstellungen erfordern, diirften in folgenden Gebieten lie-
gen:

a) Die Ausweitung der Aufmerksamkeit auf unscheinbarere Er-
scheinungsformen von Begabungen kann Unverstiandnis her-
vorrufen und auch eigenen Hemmungen begegnen. Sie ent-
spricht nicht den Auffassungstendenzen, die heute vorherr-
schen und nach denen es vor allem um die Férderung der
~Hochbegabten” gehen solle. Eine solche Zielsetzung be-
wirkt aber, dass zunichst hohe Standards etabliert und dann
alle Leistungen daran gemessen werden. Damit werden Ab-
weichungen naturgeméf als Mingel definiert. Das Ergebnis
dieser Sichtweise unter negativem Vorzeichen besteht aus ei-
nem System abgestufter Fehler und aus Versuchen ihrer Be-
kidmpfung, die den groften Teil der Aufmerksamkeit und der
Arbeit beanspruchen. Diese Faszination durch die ange-
strebte Vollkommenbheit ldsst deren Spuren in einer Leistung
nur noch als verdammenswerte Fehler erkennen. Auch in
den Ansétzen von Begabungen sieht man nicht mehr die po-
sitive Entwicklungsmdglichkeit, sondern in erster Linie den
Abstand zur Virtuositat. Bei der notigen Verdnderung der
Blickrichtung geht es nicht allein um die Wahrnehmung und
Forderung von Begabungen, sondern um Haltungen, die
auch das Zusammenleben im Alltag grundlegend bestim-
men. Auch dort neigt man allgemein dazu, an den Vorziigen
zuerst ihre Schattenseiten zu sehen und sie damit zu verdun-
keln — oder die Freude iiber die Spuren von Schénheit da-



durch zu zerstéren, dass man die vorhandene Unvollkom-
menheit als Hasslichkeit empfindet und mit allen Mitteln be-
kampft. Zuneigung schafft dann geniigend Nahe fiir wirk-
same Entwertung. Man ist das Gefangensein in dieser
klaglichen Armut der Fehlersuche so gewohnt, dass es nicht
leicht fallt, sie gegen den Widerstand der Umgebung in eine
differenzierte Kultur der Anerkennung zu verwandeln und
die dazu notige Aufmerksamkeit fir vermeintlich unschein-
bare Spuren vollkommener Schonheit zu iiben, Dabei wird
aber auch erlebbar, auf welchen Reichtum der Wahrnehmung
verzichtet, wer nur durch das Zielfernrohr auf Fehler starrt.
b) Ahnliches gilt fiir das sinnvolle Uberschreiten jener Wahrneh-
mungs- und Bewertungsgrenzen, die durch formalisierte
.objektive” Kriterien aufgerichtet werden. Dafiir ist natiirlich
eine eingehende Kenntnis ihrer differenzierten Notwendig-
keit, ihrer Starken und Schwichen erforderlich. Das wirk-
samste Hindernis fiir solche Schritte besteht wohl darin, dass
man einerseits die schwache Reichweite ihrer Aussagekraft
zu wenig kennt und andererseits damit teilweise auf objekti-
vierbaren Riickhalt und damit auf subjektive Absicherung in
einem sehr sensiblen Bereich verzichten muss. Aber auf wel-
ches Risiko lasse ich mich eigentlich ein, wenn ich bei der Su-
che nach unscheinbaren Spuren unterschiedlicher Bega-
bungsmdoglichkeiten meine Begabung fir diese Suche wach-
sen und meine reflektierte Subjektivitit zur Geltung kommen
Jasse? Ich kann mich tiuschen und vielleicht in der Hoffnung
auf eine positive Entwicklung ,zu viel” investieren. Was ist
aber ,zu viel“? Steckt in der Furcht vor einer solchen Enttau-
schung nicht doch auch die Sucht, von sich selbst Irrtumsfrei-
heit zu verlangen? Steckt sie moglicherweise auch im Bestre-
ben, formalisierte Bewertungskriterien, die scheinbar unwi-
derlegbare Beweise liefern sollen, auf Gebiete auszudehnen,
die sie nicht erfassen kénnen?
¢) Ich bin bei einer solchen Vorgangsweise nicht allein. ,,Objek-
tive” Verfahren verlagern die Zustandigkeit von der personli-
chen Verantwortung auf die Fehlerfreiheit der angewendeten
Methoden. Subjektive Wahrnehmung und Einschitzung aber
bediirfen der Hilfe und Unterstiitzung aller Beteiligten als
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subjektiver Wesen. Praktisch konnte dies an folgendem Bei-
spiel verdeutlicht werden: Vor einiger Zeit lud mich eine
Volksschullehrerin ein, mit den etwa zehnjihrigen Kindern
ihrer Klasse zu malen — au8erhalb des reguldren Unterrichts
natlirlich. Die Kinder hatten ihre eigenen Aquarellfarben; ich
hatte flir Zeichenblatter gesorgt. Als Thema wiahlten wir
,Farben laufen lassen”. Es war ein schéner Sommernachmit-
tag. Die Kinder safien auf dem Boden und lieflen die Farben
nebenher und ineinander laufen — auch der Boden bekam ei-
niges von der entstehenden Pracht ab. Sie waren so sehr in
ihre Tatigkeit vertieft, dass sie alles um sich vergafien und
nur Nachschub holten, wenn sie ein Blatt vollendet hatten.
Nach zwei Stunden mussten wir sie unterbrechen. Das Fr-
gebnis wire von Vertretern formaler Richtigkeitsregeln viel-
leicht als , Kleckserei” bezeichnet worden — allerdings wohl
kaum, wenn sie auch den nichsten Schritt mitgegangen wa-
ren. Wir stellten ndmlich jetzt die Blétter sichtbar auf, lieen
den Kindern etwas Zeit zur Betrachtung und fragten sie
dann, was sie in den Farbgebilden sihen. Da wimmelte es
plétzlich von Gesichtern, Tieren, Kobolden und Hexen, und
auch wir Erwachsenen lieen unsere Augen von denen der
Kinder fihren. Zum Schluss durften sie aus ihren Bildern je-
nes auswihlen, das ihnen am liebsten war, und erhielten da-
fiir einen schonen Rahmen. Wie sollte man solche Leistungen
beurteilen? Mir wire es nicht schwergefallen, eine gerechte
Note flir jedes Kind zu finden. Zur Begriindung hitte ich sa-
gen konnen: Jedes einzelne Kind hat es zustande gebracht,

sich lange Zeit véllig frei den Farben auszuliefern, sich selbst

und uns zu vertrauen und uns Erwachsene durch seine Phan-

tasie zu beflligeln. Es hat uns verlockt, ihm auf seinen kreati-

ven Wegen nachzugehen. Oder aber: Uber den Prozess der

Arbeit und dessen Ergebnis haben wir miteinander in einer
neuen Sprache reden gelernt, die uns vorher nicht bekannt
war. Ublicherweise gilt eine solche Verstandigungsform als
Wesensmerkmal von Kunst. Was hitten beim Zustandekom-
men einer solchen Beurteilung formalisierte ,,objektive” Kri-
terien zu suchen? Diese kénnen nur in Bereichen, in denen
die Fahigkeit zu gleichférmigen Routineleistungen eine



wichtige Funktion erfiillen, zur Wahrnehmung und Forde-
rung vorhandener Begabungsansdtze beitragen. Zum Ver-
stindnis von Kreativitdt kénnten sie oft nur Bedeutungsloses
messen und irrelevante Daten liefern.

d) In weiten Bereichen richten sich die entscheidenden Anforde-
rungen direkt an die Lehrenden als Menschen. Es geht um
die Fragen, wie weit sie sich selbst so viel unbefangene Frei-
heit gestatten konnen, dass sich ihre eigenen verschiitteten
Begabungen ans Licht wagen; wie weit es ihnen gelingt, die
Blickrichtung von ihrer Fesselung an die Fehler zu 16sen und
in der Unvollkommenheit die Spuren der Vollkommenheit zu
sehen und anzuerkennen; wie offen sie die Heranwachsen-
den, die ihnen anvertraut sind, zu gegenseitigem Vertrauen
einzuladen lernen. Es geht darum, sich selbst den Zugang zu
einem Reichtum zu erlauben, dessen Fiille die eigene Auf-
nahmeféahigkeit libersteigen konnte.

Begabtenforderung ist eine Aufgabe, die sich nicht allein auf die
Heranwachsenden bezieht, sondern auch auf die personliche
Entfaltung jener Erwachsenen, die damit betraut sind.
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Friedrich Oswald

Begabtenforderung — der Impuls fiir die
,Reformpiidagogik des 21. Jahrhunderts”

Begabtenforderung und Reformpéddagogik — wie passt das zu-
sammen? Die Antwort lautet: Das gemeinsame Motiv ist das In-
teresse am Kind.

Grundnenner aller bisherigen padagogischen Reformbewe-
gungen ist die Zuwendung zum Kind, zur Individualitit der Per-
son des Kindes. Das gilt in besonderem Mafle fiir die Bewusst-
seinsbildung zur Begabtenférderung, d. h. zur (lange aus dem
Blickfeld geratenen) Ermutigung des. Selbstbewusstseins von
Kindern und Jugendlichen, die iiber besondere Fahigkeiten ver-
fligen.

Der Begriff ,Reformpadagogik” hat zu Beginn des 21. Jahrhun-
derts durch das mehrbéndige Werk zur ,, Theorie und Geschichte
der Reformpidagogik” (Benner & Kemper 2001, 2003) neue Be-
deutung erhalten: Die Autoren bezeichnen den padagogischen
Aufbruch im Zeitalter der Aufkldrung als die erste Epoche einer
Reformpiddagogik, die ,Pddagogische Bewegung” um 1900 er-
scheint dann als zweite (kritisch betrachtet), die Bildungsreform-
bestrebungen, die seit 1970 in Gang gekommen sind und im 21.
Jahrhundert unter verdnderten Bedingungen fortgefiihrt wer-
den, gelten als dritte und noch nicht abgeschlossene Epoche. Die
Grundintention bleibt aufrecht und wird in besonderem Mafle
fiir die Uberlegungen zur Begabtenforderung bedeutsam — auch
wenn die Autoren der , Piddagogischen Bewegung” um 1900 (mit
grofiem ,P“ geschrieben, weil die Bezeichnung fiir diese Bewe-
gung zum Unterschied von jener des 18. und der des 20. und 21.
Jahrhunderts als Eigenname gilt) keine positive Wiirdigung zu-
teil werden lassen.

Das sthulheft-Herausgeberteam hat an mich den Wunsch {iber-
mittelt, exemplarische Hauptthesen der Begabtenférderung zur

Diskussion zu stellen. Ich greife diese Anregung gerne auf und
nehme zuerst Bezug auf die bisweilen in erstaunlich hitziger (und
oft unsinniger) Weise gefiihrten Auseinandersetzungen um die
Begriffe von Begab- ,ungs”- und Begab-,ten”-Forderung.

In den beiden folgenden Thesen soll danach das zur Sprache
kommen, was in einem integrativen Verstandnis von Begabungs-
un d Begabtenférderung fiir das gesamte Schulwesen beabsich-
tigt ist, ndmlich: die Entwicklung einer begabungsfreundlichen Lern-
kultur. Dazu braucht es Personen, die die padagogische Professsi-
on als Herausforderung héherer Sozial- und Selbstkompetenz an-
nehmen: Es geht um zukunftweisende Dimensionen einer Lehrer-
bildung zur Begabtenforderung.

1. ,Begabtenférderung” ist humaner als
~Begabungsforderung”:

Das piidagogische Motiv des ,Begabens” ist intelligenter als der kanni-
balische Vorsatz zum , Ausschapfen der Begabungsreserven”

»Wir brauchen einen pddagogischen Begabungsbegriff, der das
trifft, was wir tun, wenn wir zum Denken erziehen. Wir versu-
chen deshalb, um zu einem Verstindnis der Begabung und Bega-
bungsentfaltung vorzustofien, im Folgenden nicht die Begabung
als Eigenschaft zu definieren, sondern den Prozess der Bega-
bungsentfaltung zu beschreiben bzw. beschreibend nachzubil-
den.” (Roth 1952)

Mit dieser Erkldrung trat Heinrich. Roth vor einem halben
Jahrhundert an die Offentlichkeit - in der Hoffnung, die Bil-
dungsentwicklung im Sinne reformpédagogischer Intentionen
gestalten zu konnen, In der Konsequenz seiner Uberlegung, den
~Prozess der Begabungsentfaltung” zum Thema fiir Theorie und
Praxis férderlicher Unternehmungen zu erheben, stellte er seine
programmatischen Ausfithrungen unter den Titel ,Begabung
und Begaben” (Roth 1952).

Zwei Begriffsverstindnisse wurden damit neu - und kreativ
fiir das, was , Forderung” tatsichlich bedeuten sollte - in die Dis-
kussion eingebracht:
erstens, dass ,Begabung” als ein Prozess, als eine Entwicklung,
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als die Entfaltung eines Potentials und eines Bewusstseins zu se-
hen ist,

und zweitens, dass ,Begaben” als das férderliche Verhalten von
Lehrenden und Erziehenden zu kennzeichnen ist.

Mit der gliicklichen Wiedereinfithrung des Wortes ,,begaben” in
den Sprachgebrauch (es war bis in das 18. Jahrhundert in Ver-
wendung) wird ,,das paddagogische Talent” apostrophiert: die so-
ziale Begabung zur Menschenfithrung, d.i. jene Art und Weise
des Umgangs mit Menschen, die geeignet ist, Selbstwahrneh-
mung, Zutrauen zu sich selbst und positives Selbstwertgefiihl zu
erwecken. Es gibt Eltern und Lehrerinnen und Lehrer, die tiber
diese Begabung verfiigen. Padagogische Forschung tut gut dar-
an, solche ,begabenden” Verhaltensweisen zu beobachten und
so zu beschreiben, dass sie von anderen erlernbar sind.

Fine Grundsatzerkldrung zu den allgemein verwendeten Be-
griffen soll nach diesen Ausfiihrungen gegeben werden:
Wenn wir von ,den Begabungen” und von ,den Begabten” reden, be-
zeichnen wir Sachverhalte (Fihigkeiter1) und Personei, eben nach Wor-
ten unterscheidend. Eine Trennung zwischen 'der Begabung' und
‘dem/der Begabten' ist unsinnig. In intelligentem Anspruch wird daher
von ,Begabungsforderung” und ,Begabtenforderung” zu sprechen
sein. Es kennzeichnet vorurteilsbehaftetes Denken, wenn ideologische
Grabenkimpfe um ,-ungs” und ,~ten"” gefiithrt werden (mijssen ??).

~Begabungsférderung” bedeutet das ,Hervorbringen” (im Wortsinn
von ,Forderung”) von Begabungen, von (besonderen) Fihigkeiten, von
Potentialen”,

Begabtenforderung” bezieht sich auf die Forderung der Person; es ist
die Bedachtnahme — nicht nur, sondern auch, das aber wesentlich — auf
die qualitativen (nicht-kognitiven) Personlichkeitseigenschaften des
Kindes und Jugendlichen, auf die psychische und soziale Situation der
(Hoch-)Begabten, auf das besondere Problem der ,Underachiever”.
,Begabtenfsrderung” beinhaltet die Aspekte des Umgangs, die Ermuti-
gung des Kindes zur Wahrnehimung seiner Interessen und zur Selbst-
Verwirklichung seiner Begabungen, es betrifft die Hilfe fiir seine soziale
Entwicklung, filr die Entwicklung von Beziehungen und die Integra-
tion in eine Gemeinschaft.
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~Begabtenforderung” ist deswegen der umfassendere Begriff, weil er
die Person des Kindes zu fordern beabsichtigt und keine Trennung zwi-
schen seinen kognitiven und sozialen Qualifikationen vornimmt.
«~Begaben” ist die Kunst, mit Menschen so umzugehen, dass sie erntu-
tigt werden, ihre besten Fihigkeiten in sich selbst zu entdecken und
auch (selbst) verwirklichen zu konnen.

~Begaben” ist als pidagogisches Talent zu apostrophieren, iiber das
der[diejenige verfiigt, der/die andere Menschen dazu befiligt, dass sie
ihre besten Fahigkeiten entfalten und ,hervorbringen” kénnen.

Es geht daher nicht um ein (kannibalisches) ~Ausschdpfen von
Begabungsreserven” im Interesse von irgendjemandem, sondern
um die Entfaltung der Fihigkeiten der Kinder und Jugendlichen
im Zusammenhang mit ihrer personalen und sozialen Entwick-
lung.

Die Bildung des Selbstbewusstseins und Selbstwertgefiihls —
in sozialer Verantwortung und in Sensibilitit fiir andere — ist da-
bei entscheidend dafii, wie die jeweilige Begabung ,,gelebt”
wird.

Wer sich im Ansinnen der Begabungs- und Begabtenférde-
rung daran orientiert, dass Begabungen als Werte fiir die Ge-
sellschaft wirksam werden sollen, wird der Bildung des Gemein-
schaftsgefiihls fiir Begabte besondere Bedeutung zuerkennen. Al-
fred Adler wire in diesem Zusammenhang sehr treffend zu zitie-
ren: Die Erfahrung von Ermutigung ist als Basis fiir ein positives
Sozialgefiihl notwendig; Entmutigung kdnnte zu Minderwertig-
keitsempfindungen fiihren, die - entweder in iibertriebenem Gel-
tungsstreben oder in aggressivem Vorgehen gegen ,,die Anderen”
~ ausgelebt wird. Erika Landau, Psychotherapeuten und Bega-
bungsforscherin in Tel Aviv, erachtete es in dieser Uberlegung
und eben auf Grund ihrer Erfahrungen fiir sinnvoll, ihr Buch un-
ter dem Titel ,Mut zur Begabung” zu verdffentlichen (Landau,
1990).

Es ist eine weitreichende Frage, wie Begabte ihre Intelligenzen
anwenden werden, wenn sie in Fiihrungspositionen aufsteigen,
wenn sie Positionen der Entscheidungsverfiigung {iber andere
Menschen einnehmen, wenn sie Einfluss tiber gesellschaftliche
Institutionen erlangen: Hochbegabte mit grofiziigiger Charakter-
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bildung fithren und leiten in menschenfreundlicher Weise;
Hochbegabte mit engstirniger Auspragung neigen zu geisttoten-
den Herrschaftsgeliisten. Nichts ist fiir die Bildung der Begabten
wichtiger als dass sie grundlegende Erfahrungen iiber positive
Beziehungen erwerben konnen: Gemeinschaft, Teamgeist, Sym-
pathie, Konfliktlésungsfahigkeit, Interesse und Verstdndnis fiir
,das Andere”, fiir Menschen, die ,anders denken” als sie selbst.
Thre personlichen Erfahrungen in Kindheit und Jugend - Ange-
nommensein oder Ausgrenzung, Selbstverwirklichung oder
Selbstverleugnung, Integration oder Isolation werden fiir ihren
spéteren Fithrungsstil ,maigebend” sein.

2. ,Begabungsfreundliche Lernkultur” wird zum lmpuls fiir
Schulentwicklung, fiir die schulische Lernorganisation
und fiir kreative Methodenkonzepte

Das Ansinnen von Begabtenférderung steht im Widerspruch zur
Lernorganisation der Schule, wie wir sie aus den Denkformen
des 19. Jahrhunderts iibernommen und ohne wesentliche Veran-
derung bis heute fortgefiihrt haben. Im 19. Jahrhundert wurde
das erst zu griindende allgemeine Schulwesen nach plausibel er-
scheinenden flichendeckenden Verwaltungsprinzipien konzi-
piert, nach deren Vorgaben die ,Bildung des ganzen Volkes”
eingefiigt und prokrustesartig angepasst wurde: Einrichtung
von Jahrgangsklassen, fiir deren Zugang nicht ein Kenntnis- und
Entwicklungsstand des Kindes und Jugendlichen, sondern sein
Lebensalter geltend gemacht wurde, Etablierung von Facherein-
teilungen, deren Inhalte in Portionen nach ,Stunden“planen ver-
mittelt werden sollten.

Unter diesen durch die Etablierung des Schulwesens unter
staatlicher Leitung nach 1848 sich verfestigenden Strukturen hat-
te die um fiinfzig Jahre zeitlich verspitete Padagogische Bewe-
gung um 1900 — die wir allgemein als Reformpéadagogische Be-
wegung bezeichnen — nur jene Art von leiser Stimme, fiir die man
im Sinn des Prinzips Hoffnung Sigmund Freud zitieren kann:
,,Die Stimme des Intellekts ist leise, aber sie ruht nicht eher, als bis
sie sich durchgesetzt hat.”

Eine Schulreform fiir das 21. Jahrhundert, die das Attribut, pad-
agogisch intendiert zu sein, beansprucht, richtet ihr Augenmerk
auf Kinder und Jugendliche, auf ihre unterschiedlichen Interes-
sen und Begabungen. Sie will dem Menschenrecht auf Begabung,
Geltung verschaffen. Sie geht von der Verschiedenheit und Viel-
falt der Begabungen aus und muss daher in kritischer Position
zu Organisationsformen Stellung beziehen, die Gleichhaltung
(und Gleichschritt) festschreiben wiirden. Die Intention einer pa-
dagogisch begriindeten Schulreform besteht in der Entwicklung
einer begabungsfreundlichen Lernkultur. Das betrifft die Ver-
meidung einer ,Monokultur” von Lernorganisation und Metho-
de; die beste ,Methode der Begabtenférderung” besteht in der
»Variation der Methoden nach den Erfordernissen der Sachver-
halte”. Innere Differenzierung ist notwendig, und Begabungsi-
dentifikation durch die Erprobung offener Lernformen ist beab-
sichtigt.

Didaktik als Bildungswissenschaft ist gefordert, Ideen, Uberle-
gungen und Konzepte zur Wahrnehmung der ,, Verschiedenheit
der Képfe” (J. F. Herbart), zur Identifikation und Selbst-Erfah-
rung individueller Interessen und Begabungen vorzustellen, zu
erproben und in Theorie und Praxis zu reflektieren.

Das Konzept einer Didaktik mit der Bezugnahme auf individuel-
le Begabungsforderung betrifft:

(1) Kritik an einer Lernorganisation, die dazu veranlasst, dass
alle zur selben Zeit das Gleiche lernen miissen” (Konformitats-
druck ist ein , Kreativitatskiller”); d. i. die Kritik an einer Lernor-
ganisation, die die Begabten unterfordert und daher Fadesse mit
allen negativen Begleiterscheinungen auslésen kann; demgegen-
iiber die Beflirwortung einer Lernorganisation, die individuali-
siertes Lernen und Differenzierung nach Interessen und Leis-
tungsstandards gewihrleiste.

(2) Kritik an der Zumessung der Weisheitsgrade nach dem Le-
bensalter (das Kalenderalter ist keine unabhingige Variable fiir
die Intelligenz!); demgegeniiber die Befiirwortung einer flexib-
len Méglichkeit der Durchfiihrung von Bildungslaufbahnen (z.
B. durch das Uberspringen von Jahrgangsklassen oder durch die
Etablierung eines Kurssystems etc.). Damit ist die Uberwindung



des starren Alters- und Jahrgangsklassenprinzips im Hinblick auf
jene SchiilerInnen angesprochen, die den Bildungsanforderun-
gen schneller und in kiirzerer Zeit als andere entsprechen kon-
nen (denn: Bildung ist nicht mit dem , Absitzen einer Zahl von
Jahren” gleichzusetzen - und: ,Sitzenbleiben” soll ,gestattet”
sein, Uberspringen nicht ?).

Die Organisation der Begabtenférderung stellt ein Modell fiir
Kooperation oder Konkurrenz der Gesellschaft dar. Die Instituti-
onalisierung der Begabtenférderung wird von dem her be-
stimmt, was man unter ,Begabung” versteht und wie man die
Begabten in der Gesellschaft zu werten gedenkt. )

Die Konzepte lassen sich zwischen den Polen ,, Absonderung”
und ,Integration” der Begabten (vgl. Posch , 1987) charakterisie-
ren:

Absonderung Integration ]

1 2 3 4
eigene Schulen | Lernangebote | alternative Variation der
oder von auflerschu- | Lernangebote | Lernorganisati-
eigene Klassen | lischen an der on und
far Institutionen; Schule der Methoden;
Begabte/Hoch- | zusétzlicher (Wahlpflichtbe- | Innere Differen-
begabte alternativer reiche, zierung

Unterricht Enrichment-
Angebote)

Vor- und Nachteile solcher Organisationsformen sind zu dis-
kutieren:
(1) Besondere Schulen fiir Begabte /Hochbegabte kénnten mdgli-
cherweise besonders hohe Standards des Wissens und Konnens
erreichen; als Defizit miisste - bei extremer Absonderung - die
Sozialisierung zu Verhaltensweisen bedacht werden, die die Fa-
higkeit der Vorstellung der Denkweisen der weniger Begabten
und des (sprachlichen) Umgangs mit Anderen abhanden kom-
men lassen kénnte.

Das Phanomen ist dort deutlich geworden, wo in Betrieben
und Institutionen Menschen titig werden, denen einseitig exzel-
lente Fachkenntnisse attestiert werden miissen, die aber in ihrer
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Fithrungsposition nicht in der Lage sind, Mitarbeitern das erkla-
ren oder sprachlich vermitteln zu kénnen, was sie durchgefiihrt
wissen wollten.

Als ,,besondere Schulen fiir Begabte/Hochbegabte” sind zwei
Standorte zu nennen, die bewusst keine rigide Trennung der
hochbegabten SchiilerInnen von anderen vornehmen: die
.Sir-Karl-Popper-Schule” in Wien (Benennung mit seinerzeitiger
Zustimmung des Philosophen Popper, 1902 - 1994), an der im
»Wiedner Gymnasium* sowohl Regelschulklassen als auch Klas-
sen fiir besonders begabte SchiilerInnen gefiihrt werden; weiters
die , Jugenddorf-Christophorus-Schule” in Braunschweig, an der
ebenfalls Hochbegabtenklassen und Regelschulklassen des Gym-
nasiums gefiihrt werden.

(2) Zusatzlicher alternativen Unterricht au8erhalb der Schule
existiert in mehrfacher Art; einige Beispiel sollen hier genannt
werden:

e, Plus-Kurse” im Bundesland Salzburg: kreative Lernange-
bote in Kursform fiir SchiilerInnen mit freiwilliger Teilnahme
wahrend des Schuljahres;

¢ Arbeitsgemeinschaften fiir besonders befihigte Schiilerlnnen
in Baden-Wiirttemberg: besondere Lernangebote in Kursform
fiir Schiilerlnnen mit freiwilliger Teilnahme wahrend des
Schuljahres;

o ,Sommerakademien” in Osterreich und ,Bundes-Schii-
ler-Akademien” in Deutschland finden wihrend der Som-
merferien statt;

e Sportkurse und Musikschulen als ,normal” oder gar nicht so
wahrgenommene Forderangebote aufierhalb der Schule.

(3) Alternativer (zusatzlicher) Unterricht innerhalb der Schule

wird in unterschiedlichen Formen verwirklicht. Hier sollen nur

zwei Modelle genannt werden, diese allerdings mit deutlichen

Hinweisen auf , mentale Anderungen“, die fiir ihre Konzeption

notwendig sind:

e Die Organisation von ,Ateliers” betrifft Aussetzung des ,,stun-
den“planméafigen und fichergeteilten Lernens und und das
Erstellen von Angeboten projektorientierten Unterrichts in



gemeinsamer Planung aller Lehrenden des Kollegiums fiir ei-
nen oder mehrere Tage. Erforderlich ist dabei die Bekanntma-
chung der Themen und die Werbung dafiir (man geht ja nicht
einfach” hin, man wahlt!!), schwieriger noch das Aushalten
der unterschiedlichen Zuordnungen und Gruppengroen
(die aufgrund von Nennungen im Vorhinein feststehen miis-
sen... ). Das sind fiir die meisten Schulen ungewohnte Ma-
nagementanforderungen; sie lassen neue Qualititen der Leh-
renden bekannt werden.

o Die Orqanisation von ,Lernfeldern” betrifft die Vernetzung von
Inhalten zweier oder mehrerer Ficher unter einem gemeinsa-
men Thema gestaltet; z.B. ,Das Zeitalter der Aufklarung” in
der Zusammenschau von Literatur, Kunst, Musik, Naturent-
deckung, Naturwissenschaft, Philosophie und Religion. Das
erfordert Planung und Vorbereitung durch ein Team von Leh-
rerlnnen (nicht unbedingt vom gesamten Kollegium der
Schule). Schiilerlnnen entdecken Zusammenhénge und
»Gleichzeitigkeiten”; sie 16sen sich von Denkschemata. und
iiberwinden blockierende ,Einteilungen” und ,Abgrenzun-

i

gen”.

(4) Innere Differenzierung und Erprobung von offenen Lernfor-
men betreffen die Erprobung von Methodenvariation und Me-
thodenvielfalt, die Vermeidung eines Methodenmonismus und
die Einiibung in Unterrichtsformen der Individualisierung und
der Inneren Differenzierung.

Lehr- und Lernorganisation unter dieser Devise erfordert Pla-
nungskompetenz und selbstsicheres Verfiigen nicht nur tiber den
,Stoff”, iiber die Inhalte des Gegenstandes; vielmehr sind die
Denkstrukturen eines Wissensgebietes zu vermitteln.

Wenn Didaktik mit ,Lehrkunst” iibersetzt werden darf (schon
Comenius, 1592 1670, tat es so), dann gilt das Wort vor allem in
diesem Zusammenhang! Die Anerkennung jener Lehrerlnnen,
die Unterricht schon lange so zu gestalten verstehen, ist auszu-
sprechen: Es sind die intelligenten, frohlichen, verstindnisberei-
ten , leistungsfordernden und deshalb von ihren Schiilerinnen
anerkannten und personlich geschitzten Lehrerinnen und Leh-
rer.
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#Offene Lernformen” sind fiir eine , Didaktik der Begabtenforde-
rung” wegweisend; sie bieten die M6glichkeit der pddagogi-
schen Begabungserkennung.

Selbstorganisation und Entscheidungskompetenz sind als An-
forderungen bzw. als Kriterien eines ,lernfihig machenden”
Lernprozesses, der in offenen Lernformen in Gang gebracht wer-
den kann, zu nennen. Der Lehrer/die Lehrerin ist in der Lage, un-
terschiedliche Leistungen feststellen zu kénnen, ohne dass in der
Klasse eine auffallende Selektion stattfindet. An die Stelle eines
lehrergeleiteten tritt hier ein lehrerbegleitender Unterricht. Fiir die
SchiilerInnen. selbst ist weitgehende Individualisierung verwirk-
licht. Selbstkontrolle erfolgt in vielen Féllen durch besondere
Lernmaterialien, bei denen - in Form eines ,Feedback” - die Rich-
tigkeit der Losung aufgezeigt wird.

Die teilnehmende und helfende Beobachtung des Lernverhal-
tens (I!) der Kinder erscheint in neuen Untersuchungen als Ele-
ment der Begabungsidentifikation; die Hereinnahme von Lern-
verlaufsanalysen zur Begabtendiagnostik ist unabdingbar.

Lehrerinnen und Lehrer sollten fiir die Zuerkennung der pad-
agogischen Kompetenz der Identifikation intelligent und selbstsi-
cher eintreten — und argumentieren lernen!

Fiir die Bewertung von Lehrerurteilen im Rahmen der Bega-
bungsidentifikation darf der Hinweis gegeben werden, dass auch
Testdurchfiihrungen irrtumsanfillig sein kénnen.

Fiir das ,begabende Verhalten” kann jedenfalls mit einiger Be-
rechtigung der Schluss gezogen werden, dass eine Bestirkung
durch Zuwendung, Aufmerksamkeit, Anerkennung, Hilfe und
Herausforderung beim Lernen, bei Zusicherung eines Erfolgser-
lebnisses ein kreativer Impuls erfolgt.

Begabungsférderung beginnt mit der Kunst des Begabens, mit
der durch die Lehrerpersénlichkeit gestalteten ,begabungs-
freundlichen” Lernkultur.




3. Lehrerbildung zur Begabtenforderung betrifft (mehr als
sonst und bisher) die Vermittlung von Sozial- und
Selbstkompetenz

Auf internationalen Tagungen war das Thema ., Begabtenférde-
rung in der Lehrerbildung” bislang nicht vorhanden - nicht in
dem Bereich, der den Beruf des Lehrenden in der Institution
Schule und an anderen Bildungsinstitutionen — auch an der Uni-
versitit — betrifft. Die Ubermittlung von Forschungsergebnissen
allein, wie sie bisher {iblich war, greift nicht und verdndert die
Bewusstseinslage bloB kognitiv-extrapoliert. Was zu tun ist, soll-
te als ,, padagogische Forschungsintention” so wieder aufgegrif-
fen werden, wie sie in den Anfingen (z.B. bei Heinrich Roth in
,Bildung und Begabung”) vorhanden war.

Es sind die bestehenden Probleme zu analysieren, Versuche und

Initiativen aufzuzeigen und jene padagogischen Erfindungen zu

propagieren, die eine Begabtenforderung der Lehrenden selbst

in Gang bringen kénnen. Zwei grofiere Forschungsarbeiten ha-
ben besondere Gegebenheiten (sowohl begliickende Erfahrun-
gen als auch Leidenszustinde) erkennen lassen:

o erstens die Untersuchung iiber , Individuelle Begabtenforde-
rung in der Teilnahme &sterreichischer Jugendlicher an inter-
nationalen Wettbewerben und "Olympiaden’” im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur,

e zweitens die Studie zum ,,Uberspringen von Schulstufen an
dsterreichischen Schulen” im Auftrag des Osterreichischen
Zentrums fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung .

Die Hinweise auf die folgenden Qualifikationen fiir eine Lehrer-
bildung zur Begabtenforderung sind aus der bisherigen Erfah-
rung in der Arbeit mit Studierenden - also in der Situation der
Ausbildung kiinftiger Lehrer — und in der seminaristischen Be-
gegnung mit Lehrerinnen und Lehrern in Fortbildungsveranstal-
tungen (zu denen auch die ECHA-Seminare zidhlen) entstanden.
» Selbstbewusstsein in der Begegnung mit Wissenschaft allge-
mein, auch und besonders mit den fiir das Berufsverstandnis
grundlegenden Sozialwissenschaften
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¢ Organisationskompetenz in der Begegnung mit Schule und
mit auBerschulischer Bildung

¢ FErfahrung der eigenen Person in kontrollierter Selbstreflexion
(durch Aktionsforschung) und Befihigung zu dem, was bei
Howard Gardner als ,intrapersonale Intelligenz” bezeichnet
wird

° Selbst-Erfahrung im Unterrichtsmanagement in Kooperation
mit anderen Personen und Institutionen

¢ Erwerb von bildungspolitischer Profilierung durch die Erstel-
lung und Prisentation von Arbeiten zu Bildungsfragen auf
wissenschaftlicher Grundlage

(1) Selbsthewusstsein in der Begegnung mit Wissenschaft

Lehrer sollen sich als Subjekte der Forschung begreifen lernen;
sie werden vielfach dort zu Objekten der sozialwissenschaftli-
chen Forschung gemacht, wo iiber sie befunden wird, ohne
dass sie zu dem Ansatz des Denkens, der da an ihren Tatigkeits-
bereich herangebracht wird, etwas zu entscheiden hitten. Sie
werden in solchen Fillen ,befragt”, und man verspricht, ihnen
die Ergebnisse mitzuteilen; und das klingt ohnehin schon wie
eine verhaltene Drohung. (Ein Wissenschafter und Forscher der
Hochtechnik spricht mit einem Verkehrsexperten und Verkehrs-
planer viel eher auf der Ebene der Gleichberechtigung - jeden-
falls in der Form der gegenseitigen Achtung ~ anders ist dies bei
Wissenschaftern der sozialwissenschaftlichen Forschung in der
Begegnung mit Lehrerinnen und Lehrern fiir gewdhnlich der
Fall.)

Seminare, in denen Literatur zur Begabungsforschung mit inten-
siver Diskussion einhergeht, bringen zum Vorschein, dass sozial-
wissenschaftliche Forschungskonzepte in ihrer Komplexitit zu-
néchst nicht recht verstanden werden wollen. Da ist dann von
«Praxisferne” die Rede, von zu grofiem Aufwand fiir Fragen, die
man in der Praxis einfacher und schneller - ,, unkomplizierter” —
16sen miisse.

Studierende sind fiberwiegend mit einem statischen Verstdndnis
von ,,Wissenschaft” aus der Schule entlassen worden. Sie haben



meist ein Bild von Wissenschaft als einer Sammlung von Wissen,
aus der man sich etwas holen kann; es ist wie die Vorstellung
von einem Steinbruch, von dem man sich Brocken nimmt, an-
dernfalls die Aura eines Schatzhauses, das man kaum zu betre-
ten wagt.

Beides befahigt nicht dazu, Wissenschaft in jhrem dynami-
schen Charakter zu begreifen — als ein Instrument zur Verdnde-
rung. Universitire Lehrerbildung mit der in der Dominanz der
fachwissenschaftlichen Ausbildung existierenden Kultur rezepti-
ver Wissensaneignung macht nicht dazu geneigt, diese Einstel-
lung aufzuheben.

Ein Verstandnis von , Theorie”, das eher einem Glaubensbe-
kenntnis gleicht denn einer Fragehaltung, einer Frage an die
Wirklichkeit, die aus einem als vorldufig betrachteten Wissen
entspringt, lisst die Aufgabe der Wissenschaft v6llig verkennen.

Die Grundmaxime, die {(nach Popper) im Denkansatz der Fal-
sifikation besteht, wird zunéichst wie eine allgemeine Verunsiche-
rung aufgefasst. Aber gerade dort — in einer Herausforderung
durch Verunsicherung - liegt der Punkt, an dem hochbegabte
Studierende und Lehrer ein Erlebnis haben, das sie in der Be-
schreibung wie eine Befreiung, wie die Offnung eines Tores zum
Blick auf weite Horizonte und zum Erwandern einer anregenden
Landschaft bezeichnen. Die optimistische Sprache des Philoso-
phen Sir Karl Popper bietet dazu den Denkansatz: ,, Versuche im-
mer wieder, die Theorien, an die du glaubst, zu formulieren und
zu kritisieren. Und versuche, Alternativtheorien aufzustellen —
selbst zu den Theorien, die als vollig zwingend erscheinen; nur so
wirst du die Theorie verstehen, an die du glaubst. Betrachte deine
Experimente (und Erfahrungen) immer als Priifungen einer The-
orie — als Versuche, Fehler in ihr zu finden. Diese Methode, etwas
iiber die Welt in Erfahrung zu bringen, kdnnte man evokativ statt
instruktiv nennen. Wir lernen etwas iiber unsere Umwelt nicht
dadurch, dass wir uns von ihr instrumentieren lassen, sondern
indem wir von ihr herausgefordert werden.” (Objektive Erkennt-
nis, 1984, S. 278 - 279)

, Wissenschaft lernen” heifit wohl auch ,Wissen speichern”,
aber auch: Suchen und Forschen nach Neuem, in durchaus krea-

tiver Ambition auch ~Porschung nachvollziehen”, wobei der kre-
ative Prozess des Entdeckens in Erfahrung gebracht wird: , Ich
lasse das Miinchner Hochbegabungsmodell "nachvollzichen’ ...”.

(2) Ein zweites grundlegendes Motiv der Lehrerhildung zur Begabten-
forderung betrifft die Organisationskompetenz in der Begegnung mit
wSchule” und mit auflerschulischer Bildung

Lehrer sollen das Schulsystem ihres Landes in seinem histori-
schen Gewordensein verstehen lernen und es fiir veranderbar
halten. Sie sollen die vorfindbare ,Schule” in ihrer gegenwarti-
gen Situation nicht fiir naturgegeben und gottgewollt erachten.
Lehrer sollen ihre Berufsidentitit als Bildungsexperten der Orga-
nisationsentwicklung definieren und nicht auf die Rolle des
~Unterrichters” einschranken lassen.

Dass diese Beschrdnkung, die in vielen Fillen Selbsterniedri-
gung ist, nicht nur geistige Unfruchtbarkeit erzeugt, sondern
krank macht, weil sie krankend ist, erkennt man am deutlichsten
daran, dass Schulkritik leider noch immer schnell als Personen-
und Lehrerkritik aufgefasst wird, obwohl sie absolut als Organi-
sationskritik erkannt werden kénnte, als Kritik, mit der sich Leh-
rer sogar identifizieren miissten, weil sie unter manchen gegebe-
nen Strukturen selbst nicht zu dem kommen, was sie als erstre-
benswert erkannt haben und in threm Beruf verwirklichen wol-
len.

Eine Forderung des Selbstwertgefiihls der Personen ,,des leh-
renden Standes” und das Bewusstsein ihres Leistungs-Selbstkon-
zeptes wadre sinnvoll; manche Krankheit unserer Bildungszu-
stdnde entsteht aus einer ungeniigenden Identifikation mit dem
moglichen anspruchsvollen Selbstbild des Berufes.

Der Erwerb von Organisationskompetenz ist fiir die Begabten-
forderung unverzichtbar; in Theorie und Praxis ist das Erkunden
von Modellen hilfreich. Das bewusste ,, Erkunden” von Model-
len férdert das Fragen nach Motiv und Effektivitit zutage, es
lasst die Vielfalt padagogischer Erfindungen an die Stelle vorhe-
riger Einfalt {ibernommenen Strukturdenkens treten. In Analo-
gie zu einem Wort von Jean Jacques Rousseau wire zu sagen:
»Ein Lehrer, der nur seine Schule kennt, kennt ‘Schule’ nicht.”



Und nicht nur im Belang der Organisationserfahrung der ande-
ren Art, sondern z.B. auch in dem, was die Erkundung von
Schulklima-Konstituanten betrifft, wire in der forschenden Teil-
nahme eines Lehrers am Schulleben einer anderen Schule eine
hochst anregende und bewegende” Form der Lehrerfortbil-

dung zu sehen.

(3) Begabende Lehrerhildung zielt auf die Erfahrung der eigenen Pc.a.rs.on
in kontrollierter Selbstreflexion (durch Aktionsforschung) und Befiihi-
gung zu dem, was bei Howard Gardner als ,intrapersonale Intelligenz”
bezeichnet wird.

Lehrer sollen ihre Verhaltensweisen und die Einschétzung ihrer
Wirkung auf andere Personen selbst reflektieren lernen; sie sol-
len lernen, sich mit ihren Motiven und Gewohnheiten, mit ihren
Einstellungen und mit ihren Fahigkeiten und mit denen ihrer
Kolleginnen und Kollegen auseinanderzusetzen.

Die Methode der ,Aktionsforschung” (Altrichter & Posch
1998)) bietet dazu einen anerkannten (aber durchaus eigenstan-
dig modifizierbaren) Weg.

Wihrend man bei der Nennung solchen Ansinnens rasch ge-
neigt ist, an Supervision 0.4. zu denken (was auch berechtigt ist.),
wird im Konzept der Aktionsforschung davon ausgegangen, die
eigene berufliche Situation und die anderer Lehrer zum Gegen-
stand der Forschung machen zu lassen.: ,,Aktionsforschung ist”,
nach Eliott ,die systematische Beobachtung beruflicher Situatio-
nen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefiihrt wird,
in der Absicht, diese zu verbessern.” (Anstelle der normativen
Verprechenszusage wire wohl eine mehr differenzierend be-
schreibende Formulierung angebracht, nach der dann die Rede
sein sollte von der ,, Absicht, sich berufliche Situationen mehr be-
whusst zu machen und sie kommunizieren zu kénnen.” (Altrichter
& Posch 1998)

Die Aufzeichnungen eines Tagebuches tiber ,meine” gelunge-
nen und/ oder misslungenen Vorhaben, iiber Sicherheit und Ver-
sagen, iiber Freude und Arger fiihren - selbst bei Durchfiihrung
in ,,Erprobungssituationen” - zum Ernstfall des Aufspiirens sub-
jektiver Theorien und zum Befragen auf ihre Begriindbarkeit.

%
|
|
|
%
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Kollegiale Hospitationen und Befragungen — als Interview
oder in schriftlicher Form — iiber Aktion und Reaktion in be-
stimmten beruflichen Situationen (im Unterricht, im Verhalten zu
Eltern, zu Vorgesetzten ...) erdffnen Ausgangspunkte zur Uber-
windung der im Lehrberuf stets latenten Gefahr der Verliebtheit
in Idiosynkrasien. Ein Vorgehen, das erstaunlichen Gewinn fiir
die Selbsterkenntnis bringt, ist dieses: ,Ich fiihre eine Gruppendis-
kussion 'meiner’ Unterrichtsstunde mit Video-Feedback durch ........ “
(4) Selbst-Erfahrung im Unterrichtsmanagement in Kooperation mit
anderen Personen und Institutionen

Lehrer sollen lernen, die Intention der »gemeinsamen Bildungs-
wirkung aller Unterrichtsfiacher” in der Lernorganisation und in
der Kooperation des Lehrerkollegiums sichtbar werden zu las-
sen. Sie sollen ,Lernfelder” (als themenorientierte Bildungsin-
halte) im Team planen und in einem entsprechenden Unterricht
organisieren und durchfithren kénnen und einen ,Atelierbe-
trieb” (als freies und konkurrierendes Lehrangebot jedes Mit-
glieds des Lehrerkollegiums) in gemeinsamer Unternehmung
der Schule zu erproben wagen.

Internationale Vergleichsstudien wie z.B. die , Third Internati-
onal Mathematics and Science Study ~TIMSS” konnten nachwei-
sen, dass Wissen vorhanden ist, dass aber ein hoher Anteil von
Schiilerleistungen zu dokumentieren war, der das Versagen ange-
sichts von vernetzten Problemlésungsanforderungen aufzeigte..

Lehrer sollen die Unterrichtsfiihrung in der Konzeption des
Offenen Lernens” bewusst als Instrument der besseren M6 glich-
keit zur Identifikation von Begabten in Erfahrung bringen.

(5) Erwerb von bildungspolitischer Profilierung durch die Erstellung und
offentliche Priisentation von Arbeiten zu Bildungsfragen auf wissen-
schaftlicher Grundlage

Lehrer sollen die Entwicklung sozialwissenschaftlicher For-
schung mitvollziehen und im Besonderen die Erkenntnisse der
Begabungsforschung als integrierten Bestandteil ihrer Berufs-
identitét sehen lernen. Eine Weiterleitung, von einem Literatur-
studium ausgehend, zu einem berufsorientierten Anwendungs-
bereich ist dazu erforderlich.
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Lehrer sollen lernen, eigene wissenschaftliche Arbeiten offent-
lich vorzutragen und ihren Denkansatz und ihre Forschungsme-
thode in Rede und Antwort mit Argumenten zu vertreten.

Fin umfassendes rhetorisches Training im Zusammenhang
mit dem Erwerb anschaulicher Darstellungsgeschicklichkeit ist
gefordert. Werdende Lehrer sind mit Situationen des Wettbe-
werbs zu befassen — nicht blof im Hinblick auf andere, sondern in
direkter Betroffenheit. Die Vermeidung von Uber—Empfindlich-
keit und die Entwicklung einer gewissen Resistenz gegeniiber
Kritik — mehr nocli: die Befahigung, dieser Kritik mit Argumen-
ten begegnen zu konnen — ist notwendig.

4. Begabtenforderung ist sozial-intelligente Bildung in der
Profilierung fiir die globale , Wendezeit”

In seinem Buch , Wendezeit — Bausteine fiir ein neues Weltbild“”
hat Fritjof Capra den bemerkenswerten Satz geprégt: , Die Evo-
lution des Bewusstseins hat uns die Cheopspyramide, die Bran-
denburgischen Konzerte (J. S. Bachs), die Erklarung der Men-
schenrechte und die Relativititstheorie gebracht — aber auch die
Hexenverbrennungen, den Holocaust und die Bombe von Hiros-

"

hima ...”.

Beide Paradigmata tendieren — bewusst und/oder unbewusst,
was gleichwohl nicht zu entschuldigen ist — dazu, begabte Kin-
der und Jugendliche auszugrenzen und sie in die Isolation zu
bringen. Léngst hitte allerdings das Studium der Menschheit —
sofern es auch als ein Studium der Schicksale von Menschen be-
trieben wird — darauf aufmerksam machen konnen, dass gerade
fiir die Begabten das Bediirfnis nach Beziehung und Angenom-
mensein, d. h. nach sozialer Anerkennung, grundlegend ist. Der
Sinn von Begabtenfdrderung besteht in der Entwicklung einer
humanen Gesellschaft, einer humanen Weltkultur. Ein solches
Wort ist gewiss fiir manche schwer verdaubar. Zu sehr sind nach
wie vor alte Paradigmen (Denkmuster) verbreitet, ein unver-
sShnliches, das libchste Fihigkeiten und Leistungen nur in Ver-
bindung mit Konkurrenz sieht, und ein naives, aber kaum min-

der schédigendes, das Begabte als die von Vornherein gliickli-
chenund begiinstigten Menschen sieht, die ohnehin in der Lage
seien, sich selbst durchsetzen zu kénnen, die man daher mehr-
heitlich ,einbremsen” miisse.

Begabtheit/Hochbegabtheit ist als eine Form der Existenz
»des menschlichen Seins” zu werten (daher im Rahmen einer P4-
dagogischen Anthropologie existentiell zu erforschen) und im
Bewusstsein demokratischen Lebenskultur zu entfalten.
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Siegfried Winkler

Begabungen gerecht werden! —
Schulen entwickeln!

Begabungshegriff / Begabungsforderung

Der Begabungsbegriff und Konzepte zur Begabungsférderung
haben wéhrend der letzten Jahrzehnte erstaunliche Veranderun-
gen erlebt: Von der romantischen Vorstellung, dass durch ent-
sprechende Forderung aus allen jungen Wilden’ Genies ge-
macht werden kénnten — bis zu der (neu entdeckten) Vorstel-
lung, dass Begabungen genetisch starr determiniert wiren.

Ich méchte mich im Folgenden jenem Begabungsbegriff an-
schliefen, der davon ausgeht, dass Begabungen bei Kindern nicht
einfach vorhanden sind, sondern sich erst durch die gezielte For-
derung von vorhandenen neuronalen Strukturen entwickeln.!

Allfillige Begabungen kommen also erst durch Férderung
zum Tragen, und Begabungen gehen durch Nichtférderung ver-
loren. Das gilt fiir das Elternhaus ebenso wie fiir Schulen. Umge-
kehrt gilt selbstverstidndlich auch, dass dort, wo bestimmte Struk-
turen nicht vorhanden sind, auch durch Forderung keine Bega-
bungen erreicht werden konnen.

Begabungen fordern heifit also immer auch, Unterschiedlich-
keiten bei (jungen) Menschen wahrzunehmen, diese zu akzeptie-
ren und die wahrgenommenen Stirken zu unterstiitzen. In die-
sem Sinne ist fiir mich die Kontroverse dariiber, ob der Férderung
von Begabten oder der Férderung von Minderbegabten der Vor-
rang zu geben ist, tiberfliissig: Erziehung und Bildung sind im-
mer Begabungsforderung — bei Leistungsfiahigen wie bei weniger
Leistungsfihigen, wenn sie an den vorhandenen Stiarken anset-
zen!

1 U. a.: Singer, Wolf: Was kann ein Mensch wann lernen? In: Kilius, N./
Kluge, J./Reisch, L.: Die Zukunft der Bildung. Frankfurt am Main
2002, S 78-99.
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Beginn der Schule — Ende des Lernens?

Das Bildungskonzept der allgemeinen 6ffentlichen, zentral gere-
gelten Schulen, das wir auch in Osterreich haben, geht von einer
anderen Pramisse aus.

Dieses Bildungskonzept ist strukturell (noch immer) jenes der
Aufklarung und damit gut 250 Jahre alt. Das Motto dieses Bil-
dungskonzepts, von Amos Comenius griffig formuliert, lautet:
,Allen alles lehren!” Das heifit: Offentliche allgemeine Bildung
hat den Auftrag und ist auch dazu im Stande, allen jungen Men-
schen alle Bildungsinhalte gleich gut zu vermitteln. Das Ziel die-
ses Bildungskonzepts war von Beginn an ein gesellschaftliches
und kein individuelles: Bildung — und 6ffentliche Schule als Vehi-
kel dazu — verschafft allen jungen Menschen die gleichen Berech-
tigungen und Zugénge zu Amtern und Positionen, die bis dahin
nur den gesellschaftlichen Eliten qua Geburt vorbehalten waren.

Wie schafft man es aber, eine grofie Anzahl von jungen Men-
schen mit dieser Vorstellung von Bildung zu ,versorgen’?

Das Vehikel, die Maschine, mit der das zu bewerkstelligen wére,

musste dazu aber erst erfunden werden. Dieses Vehikel war die

allgemeine &ffentliche Schule.
Wichtige Bestandteile dieser ,Bildungsmaschine Schule’ sind

e die Schulpflicht und ein einheitliches Schuleintrittsalter fiir
alle Kinder,

e einheitliche Lehrpldne — moglichst nach Jahrgéngen und
Schulstufen gegliedert,

e einheitliche Schulbiicher,

e einheitliche Lehrmethoden,

e ein einheitliches, klares Beurteilungssystem, z.B. nach Zif-
fernnoten,

e Zeugnisse als Nachweis, dass man erfolgreich dieses Bil-
dungssystem durchlaufen hat

¢ und der einheitliche Unterricht in Jahrgangs-, Klassen”.

Auf diese ,Klassen-Gesellschaft’ méchte ich im Folgenden doch
naher eingehen.

Bei der Wahl des Wortes ,Klasse’ orientierte man sich am Klas-
senbegriff in den Naturwissenschaften, Der war ja auch in dieser

i,
i
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Zeit entstanden: Die Klasse der ,Wirbeltiere’, die Klasse der ,Ein-
zeller” etc.

Wie bildete man aber mit jungen Menschen solche ,Klassen’?
Man griff auf das Modell im Militdrwesen zuriick, das auch in
dieser Zeit entstand: Eine Klasse war ein Gruppe, die ungefahr
das gleiche Alter, bzw. Geburtsdatum hatte.

Und nun safien fiinfzig, sechzig oder noch mehr solcher jun-
ger, ungefdhr gleichaltriger Menschen in einem Raum beisam-
men und sollten das gleiche zur gleichen Zeit méglichst gleich
gut lernen, indem ein Lehrer zu ihnen sprach oder ihnen allen die
gleichen Auftrige erteilte, die sie alle in der gleichen Zeit gleich
gut erfiillen sollten.

Zitat:

~Als nachhaltigste unterrichtsmethodische Neuerung findet sich in der
allgemeinen Schulordnung (der Kaiserin Maria Theresia, Anm.)... das
Jzusammen Unterweisen” (Hervorhebung durch den Autor) aller
Schiiler einer Klasse (...), das auf Amos Comenius zurtickgeht. Damit
wurde in Osterreich die heute iibliche Form des Klassenunterrichts ein-
gefiilrt.”?

Oder: )

»§ 1. Alle Kinder einer Klasse miissen nicht nur einerlei Sachen vor-
nehmen, sondern sie miissen es auch zur gleichen Zeit tun; anstatt,
dass nach dem ehemaligen Brauch ein Kind nach dem anderen, wie
Schulmeister reden, aufsagen, so sagen jetzt alle zugleich auf, sie buch-
stabieren, sie lesen, schreiben, rechnen, sie lernen zugleich auswendig,
sie wiederholen und antworten; kurz: sie machen alles zusammen und
zu einer Zeit,”

Und noch ein Zitat zur Steigerung;:

. Vorziige der Tnktschreibmethode

Gesetz und Ordnung durchdringen alle, auch die unscheinbarsten Ver-
richtungen beim Taktschreiben. Alles geht nach dem Tukt, das Zurecht-

2 Scheipl, J./Seel, H.: Die Entwicklung des sterreichischen Schulwe-
sens von 1750 — 1938, Graz 1987, Leykam, S 17)

3 ]. Felbinger: Eigenschaften, Wissenschaften und Bezeigen rechtschaf-
fener Schulleute. Sagen 1768. In: K. Rutschky: Schwarze Padagogik.
Berlin 1997. S 216.
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setzen, das Greifen nach dem Stift, das Ansetzen, die Produktion der
Schreibformen, das Pausieren, das Absetzen, das Weglegen des Stifts,
die Reinigung der Tafel usw. Das schulmifige Sitzen tut auf der einen
Seite Zwang an, gibt aber auf der anderen eine gute Haltung und er-
héht die Leichtigkeit im Schreiben. Auge, Ohr, Hand, Arm, der ganze
Korper mit samt dem Geist wird in Zucht genommen. Ordnung ist die
Losung, weil ohne sie teils die einzelne, teils die ganze Schreibmaschine
ins Stocken kommen und grofe Storungen anrichten wiirde.”45

Wie aus dem letzten Zitat mehr als deutlich hervor geht, war mit
der Klasse — notwendiger Weise — aber auch noch etwas anderes
erfunden worden: die Disziplin.

Wenn némlich dreifig, vierzig oder fiinfzig Kinder zur glei-
chen Zeit auf die Anweisungen eines Lehrers achten oder seiner
Rede zuhoren miissen, gelingt dies nur bei absoluter Ruhe — und
um diese zu gewihrleisten, war Disziplin nétig und musste
durchgesetzt werden.

Und an dieser Stelle beginnt die Geschichte des Lernens als
Leidensweg von Schiilerinnen und Schiilern: Mit dieser Unifor-
mierung und Kollektivierung des Lernens und seiner Durchset-
zung mittels (harter und unmenschlicher) Disziplinarmafinah-
men wurde dem Lernen seine notwendige Funktionsbasis entzo-
gen: Lernen als individuell ablaufender, intrapsychischer Prozess
wurde unmdglich oder doch fiir die allermeisten Kinder sehr er-
schwert. Ganz zu schweigen davon, dass diese uniformierende
Art des Lernens individuelle Begabungen nicht férderte, sondern
sie systematisch unterdriickte.

Die bescheidenen Ergebnisse, die schulisches Lernen trotz
durchschnittlich 12 000 Stunden Belehrung (und nicht Lernen) bis

4 Schéne, J.H: Griindliche und ausfiihrliche Anweisung zur Anwen-
dung der Taktschreibmethode in Seminarien und Volksschulen. In:
Schmid, K.A. (Hrsg): Enzyklopadie des gesamten Erziehungs- und
Unterrichtswesens, 10 Bande, 2., verb. Auflage, Gotha 1876-87.

5 Und damit nicht der Eindruck entsteht, das seien nun wirklich nur
Gréuelnachrichten aus dem finsteren Mittelalter: Mein Vater, der
zwischen 1915 und 1923 die Grundschule besucht hatte, erzihlte mir, *
dass auch er noch nach dieser Taktschreibmethode unterrichtet
wurde,
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heute zeigt, sind der Beweis dafiir, dass — iliberspitzt gesagt — mit
der Erfindung der Schule das Ende des Lernens gekommen war.

Das ist ein hartes und vielleicht auch ungerechtes Urteil, weil
es in der fast 250 Jahre langen Geschichte des allgemeinen &ffent-
lichen Schulwesens immer wieder Lehrerinnen und Lehrer gege-
ben hat und zunehmend gibt, die trotz dieser widrigen Systembe-
dingungen Freude am Lernen vermitteln kénnen und Begabun-
gen fordern. (Was weiter unten zu zeigen sein wird.)

Die Schule als Begabungsvernichtungs-Maschine

Wie bereits oben erwihnt sind die allermeisten dieser strukturel-
len Systembedingungen von 6ffentlicher Schule bis heute —in ei-
nem anderen Kleid - gleich geblieben.

Auf einige dieser Systembedingungen — neben der herrschen-
den Klassen’-Gesellschaft ~ mochte ich im Folgenden noch ein-
gehen und zeigen, was sie fiir (die Verhinderung von) Bega-
bungsférderung bedeuten.

Diese folgenden Kritikpunkte sind alle seit Jahrzehnten be-
kannt und forschungsmifig gut belegt. Dass sich Schule in Oster-
reich trotzdem kaum veridndert hat, ist ein Beleg daftir, dass Schu-
len in Osterreich (aber nicht nur hier) keine Einrichtungen der P-
dagogik sind, sondern vorwiegend partei- und standespoliti-
schen Interessen dienen.

Reif fiir die Schule?

Der Schuleintritt erfolgt in Osterreich mit der Vollendung des 6.
Lebensjahres. Wiirde man Volksschullehrer/innen oder Eltern
fragen, warum das so und nicht anders geregelt ist —ich glaube,
niemand wiirde darauf eine plausible Antwort geben kénnen.

Kénnen Kinder erst mit der Vollendung des 6. Lebensjahres le-
sen und schreiben lernen? Es ist sattsam bekannt, dass es viele
Kinder gibt, die bereits mit vier oder fiinf Jahren gerade begierig
sind, lesen und schreiben zu lernen und es auch in diesem Alter
leicht erlernen! Es ist auch bekannt, dass es nicht wenige Sechs-
jahrige gibt, die heillos damit tiberfordert sind, wenn Lehrer/in-
nen versuchen, ihnen Lesen und Schreiben beizubringen.
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Es gibt in jeder Kindergartengruppe Vier- und Fiinfjéahrige, die
problemlos mit Zahlenraum bis zwanzig rechnen kénnen. Wir
wissen, dass der Leistungstand gerade bei Sechsjihrigen um bis
zu drei Jahre auseinander klaffen kann. Sechsjihrige(r) ist nicht
gleich Sechsjihrige(r)! Warum diirfen also Vierjahrige, Fiinfjahri-
ge nicht schon in der Schule lesen, schreiben und rechnen lernen?
Sie diirfen nicht, weil es ins unserem Schulsystem nicht so vorge-
sehen ist — sie miissen warten, bis sie sechs sind, und dann lang-
weiligen sie sich in der Schule fiirchterlich, weil ihnen alles viel
zu langsam geht.

Noch schlimmer aber: Warum diirfen Vier- und Fiinfjihrige
nicht schon im Kindergarten, den sie zum Grofiteil ja besuchen,
lesen und schreiben lernen? Sie diirfen nicht, weil das Lesen- und
Schreibenlernen der Schule vorbehalten bleiben muss, die immer
noch von der Vorstellung der Homogenitit von Jahrgangsgrup-
pen ausgeht, die nach der (ur)alten Methode ,alle das gleiche zur
gleichen Zeit gleich gut” unterrichtet werden. Das geht so weit,
dass Eltern von Lehrer/innen angeraten wird, dem Wunsch ihrer
noch nicht schulpflichtigen Kinder nicht nachzugeben, wenn die-
se Lesen oder Schreiben lernen wollen! Gott sei Dank gibt es im-
mer mehr Eltern, die die Absurditét einer solchen Vorstellung er-
kennen und trotzdem ihre Kinder in diese Richtung fordern!

(Wenn diese Kinder Gliick haben, treffen sie — in den letzten
Jahren Gott sei Dank zunehmend hiufiger — auf eine Volksschul-
lehrerin, die mit viel Engagement und Finsatz ein differenziertes
Lernangebot macht - aber das ist immer noch die Ausnahme und
nicht die Regel!)

Gerade diese in unserem Schulsystem hartnéckig verteidigte
Vorstellung von einer einheitlichen ,Schulreife’ fithrt zu einer ge-
waltigen Vernichtung von Begabung, die bei vielen Kindern in
der folgenden Schullaufbahn nicht mehr nachgeholt werden
kann!®

Begabte Kinder sind in diesem System von Schule ebenso Stér-
falle wie weniger leistungsfihige Schiiler/innen! Sie fallen nur
weniger auf und die Stérung geht vor allem zu Lasten der Schii-
ler/innen.

*l
|
|
|
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~Adler steigen keine Treppen”s’ Schule in Jahrgangsstufen

Wie es mit dem Schulbeginn anfing, so geht es die nichsten 9, 12
oder 13 Jahre weiter. Sortiert in Jahrgangsklassen lernen die
Schiiler /innen nicht, was sie zu lernen im Stande wéren, wofiir
Interesse und Begabung vorhanden wiren, sondern was ,Vua-
schrift’ ist.

Diese ,Vuaschrift’ wird heute gar nicht mehr so sehr — von
Schultyp zu Schultyp, von Fach zu Fach sehr unterschiedlich — in
den geltenden Lehrplinen dargestellt. Diese Lehrplane sind teil-
weise sogar erstaunlich offen und lieSen Lehrer/innen viel Spiel-
raum.? Diese ,Vuaschrift’ stellt sich heute vielmehr als die tradier-
te Vorstellung von Unterricht dar, die sich in der Verwendung der
approbierten Schulbiicher manifestiert. Diese werden zum Grof-
teil immer noch so (miss)verstanden, dass sie das in einem Schul-
jahr zu bewiltigende Pensum an Stoff darstellen.

Auf der Strecke bleiben bei einem solchen Unterricht die Schii-
ler/innen — vor allem jene, die sich an den beiden dufieren Enden
des Begabungsspektrums befinden.

Schule wird zum muhsamen Steigen von Stufe zu Stufe, zum
oft widerwilligen Abarbeiten von Inhalten, die nur selten mit den
eigenen Interessen und Begabungen im Einklang stehen: Bega-
bungsvernichtung im grofien Stil!

Dass das nicht so sein muss, erlebte ich bereits um 1980 herum
bei einem Besuch an einer groflen englischen Sekundarschule.

6 Die seit Jahren mehr oder weniger halbherzigen Systemversuche, der
natiirlichen Heterogenitit von Sechsjihrigen durch Vorschulklassen
0.d. beizukommen, l&sen das Problem keineswegs. Erstens werden
hier nur Leistungsschwéchere ein Jahr lang ,sonderbetreut’ und da-
mit gleich beim Schuleintritt stigmatisiert, zum anderen ist dies keine
Mafinahme, um Leistungsfihigere zu fordern.

7 Dieser Satz stammt leider nicht von mir, sondern von C. Freinet! Er
ist die Uberschrift zu einem bedenkenswerten Aufsatz.

8  So lassen zum Bespiel die geltenden Lehrplénen fiir die AHS-Unter-
stufe und die Hauptschule im Gegenstand Deutsch den Lehrer/in-
nen einen weiten Spielraum, der alle Moglichkeiten béte, auf unter-
schiedliche Begabungen zu reagieren. Da ist z.B. keine Rede mehr
davon, dass alle auf der 7. Schulstufe mit dem Konjunktiv I und auf
der 8. mit dem Konjunktiv II befasst werden miissen!
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Was uns dort bei den Klassenbesuchen als erstes auffiel, war, dass
es in den Klassenrdumen keine Tafeln gab. Die Schiiler/innen ar-
beiteten allein oder ein kleinen Gruppen sehr selbststédndig. Die
Lehrer/innen beschiftigten sich abwechselnd mit der einen oder
anderen Gruppe. Auf die Frage nach dem Verbleib der Tafeln ant-
wortete der Schulleiter: , Die lief ich sofort abmontieren, als ich
die Schule iibernahm. Wenn die Lehrer/innen eine Tafel haben,
kiimmern sie sich nicht mehr um die Schiiler/innen, sondern nur
mehr um die Tafel und meinen, alle konnen etwas lernen, wenn
es nur an einer Tafel steht.”

An dieser Schule vereinbaren die Schiiler/innen einzeln mit
den Lehrer/innen der verschiedenen Gegensténde, welche Ziele
sie im Rahmen dieser Gegenstinde iiber mehrere Wochen hin
verfolgen wollen. Die Lehrer/innen stellen dort Material zur Ver-
fligung, beraten und kontrollieren.

Schulen als Berechtigungsmaschinen statt als Lernorte

Wenn viele Schiiler/innen an unseren Schulen miihsam und
lustlos Inhalte lernen, fiir die sie weder Interesse noch Bega-
bung haben, dann ist das aber im Sinne der aufkldrerischen An-
fange der Schulen, die bis heute Giiltigkeit haben, gar nicht so
schlimm. Die Aufgabe der Schulen besteht ja (bis heute) in ers-
ter Linie gar nicht darin, dass dort junge Menschen ihre Bega-
bungen entfalten und méglichst viel lernen. Die Aufgabe der
Schule besteht in erster Linie darin, dass sie junge Menschen be-
rechtigt

¢ zum Besuch der AHS statt der Hauptschule,

e zum Eintritt in ein bestimmtes Berufsfeld,

o zum Besuch einer hoheren Schule

¢ und schliefflich zum Besuch einer Universitat.

Und diese Berechtigungen sind auch fiir die Betroffenen (Schii-
ler/innen, Eltern) das Wichtige an der Schule, der letztlich allei-
nige Grund dafiir, dass sie sich das ,antun’,

Die Frage an die Kinder nach einem Schultag lautet nicht , Was
hast du heute gelernt?” sondern , Welche Note hast du auf den
Test?”

Und weil diese Berechtigungen, die {iber mdglichst gute Be-

.
z
3,
:
i

g
%

133

wertungen bei Leistungsfeststellungen erreicht werden, das
wirklich Wichtige an der Schule sind, tun Eltern und Schiiler/in-
nen alles, um zu solchen guten Bewertungen zu kommen: Eltern
zahlen Geld fiir Nachhilfestunden, sie setzen sich selber stunden-
lang mit ihren Sprésslingen zu den Hausaufgaben und setzen vor
allem eine gute Beziehung zu ihren Kindern immer wieder aufs
Spiel — um der guten Noten willen.

Schiiler /innen lernen Inhalte, die sie weder verstanden haben
noch interessieren, nur um sie bei Leistungsfeststellungen richtig
reproduzieren zu kénnen? und nehmen bei Leistungsfeststellun-
gen selbstverstandlich alle unerlaubten Hilfsmittel in Anspruch,
die sich nur bieten. Wer sollte ihnen das verargen?

Besonders schlimm und begabungsfeindlich in diesem Be-
rechtigungssystem ist dabei noch die Spezialitdt des Repetie-
rens von Schulstufen. Diese Berechtigungen miissen ndmlich
schulstufenweise erworben werden, und Schiiler/innen, die am
Ende eines Schuljahres in einem Gegenstand (von 12, 13 oder
mehr) die erwiinschten Leistungen nicht erbringen (kénnen),
miissen, wenn sie eine Wiederholungspriifung am Ende der Fe-
rien nicht bestehen, das ganze Schuljahr wiederholen.1® Nicht
die Begabungen der Schiiler/innen zihlen also an unseren
Schulen, sondern deren Schwichen, die auszumerzen anschei-
nend das oberste Ziel der Schulen ist, ganz gleich, wo dann die
Begabungen bleiben.

9 Vor einiger Zeit iiberrascht mich meine Tochter (HTL-Schiilerin): Ob
ich mit ihr nicht die Fragen fiir den Chemie-Test durchgehen wolle.
Sicher wollte ich. Sie reichte mir eine Liste mit dreiflig Fragen und
den dazugehorigen Antworten. Wir spielten dieses Frage-Antwort-
Spiel zwanzig Minuten, Im Detail hatte ich keine Ahnung, was ich da
meine Tochter fragte. Es war fiir mich schlichtes Kauderwelsch, aber
ich musste ja nicht zu diesem Chemie-Test antreten. Einige Tage spa-
ter: Aus irgendeiner Laune heraus stellte ich meiner Tochter wieder
eine dieser Fragen, die ich mir zufillig gemerkt hatte: ,Weifit du ei-
gentlich noch, was man unter dem Spin eines Teilchens verstelt?”
Die Antwort kam prompt: ,Papa, du spinnst, der Test war ja schon.”

10 Die Bestimmungen sind in den letzten Jahren entschirft worden: Die
Klassenkonferenz kann beschlief3en, dass von der Wiederholung des
Schuljahres abgesehen werden kann. In den allermeisten Fillen wird
diese Nachsicht nicht gewdéhrt.
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Das Diktum von Comenius ,Allen alles lehren” — wobei das ,al-
les’ sich als besonders problematisch und begabungsfeindlich er-
weist — bestimmt immer noch unsere Schulen.

Begabungen werden an unseren dffentliche Schulen also auf
dem Altar einer inzwischen fragwiirdigen und gegenwirtig in
Osterreich nicht hinterfragbaren Vorstellung von Allgemeinbil-
dung geopfert.

Lehrer /innen-Leid

Auszubaden haben diese Vorstellung von Allgemeinbildung
selbstverstiandlich die Schiiler/innen; nicht minder davon be-
troffen sind aber auch die Lehrer/innen.

Es gibt —~ meiner Wahrnehmung nach — zunehmend viele unter
ihnen, denen es {iberhaupt keinen Spaff macht, Schiiler/innen
Dinge beibringen zu miissen, die diese nicht lernen wollen und
lernen konnen. Diese Lehrer/innen haben auch schon ldngst die
beschrinkten Einsatzmdglichkeiten des didaktischen Zaubermit-
tels ,Motivation’ erkannt und erlebt. Und wenn in unseren Lehr-
plénen in den einleitenden Bestimmungen, davon die Rede ist,
dass )
s Entfaltung und Férderung der Lernfreude, der Fahigkeiten,

Interessen und Neigungen”!! zu den wesentlichen Aufgaben

der Schule gehéren, oder
e dass es die Aufgabe der Schule ist, ,die Schiilerinnen und

Schiiler zur bestmdglichen Entfaltung ihrer individuellen

Leistungspotenziale zu fithren”12,
dann empfinden viele Lehrer/innen das als Hohn oder wenigs-
tens als heillose Uberforderung. Denn neben diesem hehren pa-
dagogischen Auftrag haben sie faktisch nach wie vor den Auf-
trag, die Schiiler/innen in gute und weniger gute zu sortieren
und dies in den Zeugnissen auch unmissverstandlich auszuwei-
sen.

Vielen Lehrer/innen macht es auch {iberhaupt keinen Spafs,
die Leistungen von Schiiler/innen in einzelnen Gegensténden als

11 Lehrplan der Volksschule
12 Lehrplan der AHS-Unterstufe und Hauptschule
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mangelhaft oder ungeniigend zu qualifizieren, weil sie téglich
spiiren und sehen, dass sie da junge Menschen vor sich haben,
die sich bemiihen und in anderen Bereichen Stirken und Bega-
bungen besitzen.

Dazu kommt, dass viele Heranwachsende heute — Gott sei
Dank — unabhingig von ihren Begabungen und Schwéchen
selbstbewusster, auch fordernder und ,eigensinniger’ (im besten
Sinne des Wortes: im eigenen Ich, so wie es ist, Sinn sehen) auftre-
ten und in der — alle {iber einen Kamm scherenden - Schule zu-
nehmend als Stérung deutlicher wahrgenommen werden als bis-
her.

(Ich bin iiberzeugt davon, dass ein Grofteil des zunehmend
beklagten Phinomens der so genannten Verhaltensauffilligkeit
nichts anderes ist als der Ausdruck dieser ,Eigensinnigkeit’, fiir
die an unseren Schulen mit ihren uniformierenden Strulkturen,
wenig Platz ist.)

Nicht nur Schiiler/innen leiden unter dieser Schule, sondern
auch die Lehrer/innen. Das Wort Burn-out steht dann héufig als
diagnostisches Kiirzel fiir dieses Leiden an ihrer Schule.

Schulentwicklung als Weg zur Begabungsférderung

Seit dem Beginn der 90er-Jahre wird im &sterreichischen Bil-

dungssystem der Reglementierungsdruck der Zentralstelle auf

die einzelnen Schulen deutlich zuriickgenommen. Die Griinde
dafiir mégen auch nicht immer nur padagogische sein, aber ich
mochte das an dieser Stelle nicht kommentieren.

Faktum ist, dass gerade im Bereich der Sekundarstufe I (AHS-
Unterstufe und Hauptschule) Freirdume fiir die autonome Ge-
staltung der Schulen geschaffen wurden.

o Die bis dahin starren Stundentafeln wurden durch autonome
erginzt, die den Schulen etwas Spielraum dabei lassen, wie
viele Stunden sie fiir welche Gegenstidnde anbieten kénnen.!3

e Schulen haben die Méglichkeit, autonom neue Pflichtgegen-

13 Diese Spielriume bewegen sich z.B. in der Sekundarstufe (iiber vier
Schuljahre hinweg also) zwischen einer und zwei Stunden. Grofartig
ist dieser Spielraum also sicher nicht.
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stinde, Verbindliche oder Unverbindliche Ubungen einzu-
fiihren (ohne die Anzahl der Gesamtstunden fiir die Schiiler/
innen zu erhéhen),

o Schulen haben die Moglichkeit, im Rahmen ihres Gesamt-
stundenkontingents die Schiilerzahl fiir Klassen oder Grup-
pen (in einem bestimmten Rahmen) selbst zu bestimmen.

e Schulen haben durch die Lehrplanreform vom September
2000 die Verpflichtung, ein Drittel des Lehrstoffes in den ein-
zelnen Gegenstdnden autonom zu definieren.

Diese den Schulen zugestandenen Spielrdume sind nicht gewal-
tig; sie lockern aber immerhin das Korsett deutlich bis ein wenig
(je nach Sichtweise), innerhalb dessen Schulen ein eigenes Bil-
dungsangebot machen konnen.

Dass der Wunsch nach solchen Spielrdumen sich in bescheide-
nen Grenzen hilt, zeigt sich deutlich darin, dass bei weitem nicht
alle Schulen von diesen Moglichkeiten Gebrauch machen. Die
Griinde dafiir, dass sich Einzelschulen dazu entschhiefien, sich ein

- autonomes Bildungsprofil maBzuschneidern, sind unterschied-

lich und vielféltig. Der weitaus haufigste Grund ist sicher jener,
dass Schulen durch solche —in den Augen der ,Kundschaft’ mog-
lichst attraktiv wirkenden — autonomen Bildungsangebote im
JKampf um den Schiiler’ punkten méchten. Ich mochte hier nicht
auf die Legitimitdt und die moglichen léngerfristigen Folgen ei-
ner solchen Profilierung von Schulen eingehen.

Ich habe in den vergangenen fiinf Jahren als freiberuflicher
Schulentwicklungsberater mit einigen Dutzend Schulen in Oster-
reich solche autonome Bildungsprofile, Schulprogramme entwi-
ckelt, bzw. solche Entwicklungsprozesse unterstiitzt. Unter die-
sen Schulen waren Sonderschulen, Grundschulen, Hauptschu-
len, Gymnasien und Berufsschulen in fast allen Bundesldndern.
Ich habe bei dieser Arbeit die unterschiedlichsten Kollegien, Mo-
tive und padagogischen Ausrichtungen erlebt.

Ich habe bei dieser Arbeit allerdings auch (nicht bei der Mehr-
zahl der Schulen, aber nicht bei wenigen) erlebt, dass Schulen die-
se Moglichkeit zur autonomen Gestaltung bewusst dazu niitzen
wollten, um dem Begabungsspektrun ihrer Schiiler/innen (in
beide Richtungen!) gerecht zu werden.
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Dieser Blick auf die Orientierung der Unterschiedlichkeit der
Schiiler/innen wurde in den allermeisten Fallen wohl eher nicht
nur von einem padagogischen Ethos getragen, sondern entstand
viel eher aus dem eigenen — oben beschriebenen — Leid vieler
Lehrer/innen und dem Mit-Leid mit den Schiiler/innen in einer

undifferenzierenden ,Eintopf-Schule’ 14

Originalton

In einem Vorgesprich zu einem Schulentwicklungsvorhaben an
einer Hauptschule erzihlte mir eine Lehrerin auf die Frage, was
denn in der Schule in den letzten Jahren schon alles passiert sei,
Folgendes:'

,Ich war es irgendwann einfach leid, 27 verschiedene Interes-
sen meiner Schiilerinnen und Schiiler, 27 verschiedene Ar-
beitstempi und 27 verschiedene Voraussetzungen bei meinen
Schiilerinnen und Schiilern unter einen Hut bringen zu miissen,
was ohnedies nie gelang. Und ich glaube nicht mehr an den My-
thos von der Motivierung, die, wenn man sie nur entsprechend
beherrscht, alle Verschiedenheiten ausgleichen kann. Die Unter-
schiedlichkeit der Schiiler ist einfach riesig geworden. Schiilerin-
nen und Schiiler mit viel Vorwissen, mit grofSem Interesse, mit ei-
ner konsequenten Arbeitshaltung sitzen neben solchen, die noch
eine wenig entwickelte Lesefertigkeit haben, neben solchen, die
wenig oder kein Vorwissen in Geschichte haben, neben solchen,
die nur langsam oder unkonzentriert arbeiten konnen. Der Un-
terricht, der allen das gleiche zur gleichen Zeit bietet, ist ein Aus-
laufmodell. Ich bin es einfach irgendwann miide gewesen, immer
wieder auf die langsamen Leser und Abschreiber warten zu miis-
sen, withrend die Schnellen aus Langeweile schon zu storen be-
gonnen haben. Ich bin es miide gewesen, die Langsamnen immer
wieder antreiben zu miissen, was wiederum deren Unmut her-

14 ... um das Argument der Befiirworter dieses System gegen diese
selbst zu wenden.

15 Der folgende Teil dieses Beitrages ist bereits in: Winkler, S.: Und sie
bewegt sich doch! Missverstindnisse iiber, Verstindnisse von und
Ursachen fiir die Entwicklung von Schulen im allgemeinen &ffentli-
chen Bildungssystem in Osterreich. In: Radnitzky, E./Schratz, M.
Der Blick in den Spiegel. Innsbruck 1999, S 59-84 erschienen.
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vorgerufen hat. Ich bin es miide gewesen, immer wieder zu ho-
ren, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,,das tiberhaupt nicht in-
teressiert” oder ,,schon wieder so ein alter Hut” behandelt wiirde.
Auch ein Unterricht, der nur darauf abzielt, Faktenwissen zu ver-
mitteln, ist ein Auslaufmodell. Was ich hier nun seit einigen Jahre
mit einigen anderen Kolleginnen und Kollegen mache, ist ganz
einfach: Den Geschichtestoff des jeweiligen Schuljahres teilen wir
in wenige grofe Abschnitte ein — flinf, sechs, sieben. Zu jedem
dieser Abschnitte — der, den Sie jetzt gerade erleben, heif8it , Kalter
Krieg” — haben wir verschiedenstes Material zu méglichst vielen
Einzelthemen gesammelt und bereitgestellt. Einzelthemen zum
Bereich , Kalter Krieg” sind z.B. , Das geteilte Deutschland”, ,, Ber-
lin“, ,Kuba”, ,Stellvertreterkriege”, der ,Riistungswettlauf”,
,John F. Kennedy” und noch fast ein Dutzend andere. Jedes die-
ser Themen stelle ich am Beginn des neuen Abschnitts ganz kurz
vor — mit zwei Sitzen — so etwa: Warum wird eine Millionenstadt
mitten in Europa plétzlich von einem Tag auf den anderen mit ei-
ner Mauer umgeben? Niemand kommt mehr hinaus und herein?
Was ist da passiert? Wie leben die Menschen nun? Nicht mehr.
Die Schiiler und Schiilerinnen haben dann Zeit, sich fiir eines die-
ser Themen zu entscheiden, und in der Folge arbeiten sie 4 bis 5
Wochen, also bis zu zehn Stunden an diesem Thema: Sie miissen
einen zusammenfassenden Text erstellen, der in einer Mappe
dann auch fiir andere Mitschiiler und Mitschiilerinnen zugang-
lich ist. Der Text soll gut illustriert und anschaulich gestaltet sein.
Nicht mehr. Wir sind davon abgegangen, dass jeder Schiiler und
jede Schiilerin tiber ihr Thema noch zusétzlich ein Referat vor der
ganzen Klasse halten muss. Das waren die 6desten Stunden, die
man sich vorstellen kann. Uber 10 Referate mussten sich die an-
deren immer anhdoren - iber Themen, flir die sie sich gar nicht in-
teressiert hatten. Nein, es geniigt mir, dass sich die einzelnen mit
einemn Thema intensiv auseinandersetzen, indem sie diese Zu-
sammenfassung schreiben.”

Und wie es dann mit der Leistungsbeurteilung stiinde? Die
Lehrerin lichelt und zuckt mit den Schultern.

Wir sind alle drauf gekommen, dass der Unterricht plotzlich
ein ganz ein anderes Gesicht bekommt, wenn die Schiiler ganz
eindeutig merken, dass das Ziel nicht mehr die Priifung und der
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Test ist, sondern wirklich die Auseinandersetzung mit einer Sa-
che selbst. Das ist wie Himmel und Holle.

Und irgendwie ist es ganz leicht, am Ende eines Semesters eine
Note fiir jeden zu finden, mit der er oder sie zufrieden ist. Aber
ehrlich: Diese Noten haben nicht viel mit einer sozusagen objekti-
ven Bewertung zu tun. Aber wirklich wichtig ist mir das nicht
und den Schiilerinnen und Schiilern auch nicht mehr. Feine Stun-
den sind das jetzt, und ich bin tiberrascht, wie viel die Schiilerin-
nen und Schiiler arbeiteten, auch {iber die Stunden hinaus. Ich
bin iiberrascht, wie viel sie sich merken und wie gerne auch die
Arbeiten der anderen in die Hand genommen werden. Freilich ist
es am Anfang eine Riesenarbeit gewesen, das ganze Material zu
sammeln. Aber erstens kann man sich das aufteilen, wenn eben
mehrere mitmachen, und zweitens haben wir in den ersten Jah-
ren nur einen Teil des Schuljahres so gearbeitet. Und jetzt konnen
wir uns gar keinen anderen Geschichteunterricht mehr vorstel-
len. Die Schiilerinnen und Schiiler {ibrigens auch nicht mehr,
wenn es auch seine Zeit gebraucht hat, die Arbeitsbedingungen
zu erklaren und zu tiben.”

Und noch auf die Frage, ob alle Geschichtelehrer und Ge-
schichtelehrerinnen an der Schule so arbeiteten:

,Nein, vier von sechs. Ganz am Anfang waren wir zu zweit,
die beiden anderen sind rasch dazugekommen. Wir wollen die
beiden, die noch herkémmlichen Geschichteunterricht machen,
auch nicht missionieren. Das muss von ganz alleine kommen. So
wie wir Unterschiede bei den Schiilerinnen und Schiilern respek-
tieren, tun wir das auch bei den Kolleginnen und Kollegen.”

Soviel als Beispiel dafiir, wie Schulentwicklung aus Leidens-
druck heraus entsteht.

Es war an dieser Schule {ibrigens gar nicht einfach, auch ande-
re Kolleg/innen fiir diese oder eine dhnliche Form der Unter-
richtsdifferenzierung mit dem Ziele der Begabungsférderung zu
gewinnen, Viel an persénlichen Animosititen, alten ,Verletzun-
gen’ und sehr unterschiedlichen pddagogischen Grundauffas-
sungen musste und konnte ein Stiick weit tiberwunden werden.
Zur Génze ist es sicher nicht gelungen. Heute ist es vermutlich so,
dass ein Kind, das diese Schule besucht, zu 75% die Chance hat,
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einen wie oben beschriebenen Unterricht in Geschichte, Geogra-
phie, Biologie oder Physik zu erleben. Auch an dieser Schule
bleibt es weiterhin ein Gliick oder ein Pech, welche Lehrer/innen
Schiiler /innen ,erwischen’ und ob sie ihren Begabungen entspre-
chend unterrichtet und geférdert werden.

Ich beschreibe in der Folge ein paar weitere konkrete Mafinah-
men, auf die sich Schulen (ein Grofiteil der Lehrer/innen dort,
nie alle!) verbindlich geeinigt haben, um den unterschiedlichen
Begabungen und Voraussetzungen ihrer Schiiler/innen gerecht
zu werden — um also auch eine ,gerechtere’ Schule zu werden:
Schulen, an denen nicht das Prinzip , Allen alles (um jeden Preis,
und wer es nicht ,derpackt’, ist selber schuld!)”, sondern ,Je-
dem/jeder das Seine/Ihre!” — wenigstens ein kleines Stiick weit
— herrscht.

Dass die Férderung von Begabungen und nicht nur die mog-
lichst breite ,Qualifizierung’ als hochst notwendiges und langst
tiberfélliges Ziel von Schulpolitik gegenwirtig auch von Vertre-
ter /innen der Wirtschaft entdeckt wird, sollte einerseits mit der
notwendigen Skepsis betrachtet werden, anderseits werden hier
vielleicht neue, ungewohnte Koalitionen moglich.!¢

Jedem das Seine! Jeder das lhre!

Eine sehr grofie Hauptschule mit 16 Klassen. Wie das Ganze an-
gefangen hat, weif} heute niemand mehr ganz genau, jedenfalls
lauft an dieser Schule schon seit fast zwanzig Jahren einiges et-
was anders.

Zuerst einmal haben alle Schiilerinnen und Schiiler von der
ersten bis zur vierten Klasse nur dreiflig Stunden Unterricht pro
Woche. In den meisten Fichern musste dazu die Anzahl der
Pflichtstunden gekiirzt werden. Bis vor wenigen Jahren, als auch
am Samstag noch Unterricht war, hie8 das: Jeden Tag fiinf Stun-
den Unterricht und nachmittags frei.

16 Vergl. Kluge, J.: Schluss mit der Bildungsmisere. Frankfurt/Main
2003 (Ich stimme bei weitem nicht allem zu, was in diesem Buch
steht, finde aber doch einige bedenkenswerte Ansitze.)
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Nachmittags geht es im und um das Schulgebédude aber erst
richtig los. Die Lehrer und Lehrerinnen dieser Schule bieten am
Nachmittag fiir Freiwillige Kurse und Projekte der unterschied-
lichsten Art an:

o da sind sémtliche Sportarten vertreten,

e Foxtrott kann man ebenso lernen wie Erste Hilfe,

o Italienisch kann man lernen oder Franzgosisch,

¢ Windgeneratoren wurden gebaut und ein Videostudio einge-
richtet,

e mit dem Apotheker am Ort wurde selbst Kosmetika herge-

stellt,
o es gibt freiwillige Forderkurse fiir die Hauptgegenstinde,
o alle handwerklichen Fihigkeiten sind vertreten,
¢ Websites werden gebastelt,
e Bienen wurden geziichtet und Fische gerduchert,
o man kann Einblicke in das Gemeindebudget bekommen
e oder mit einer Nationalratsabgeordneten zwei Nachmittage
lang diskutieren
e ..und..und ..und
In einem durchschnittlichen Schuljahr werden an der Schule ca.
50 verschiedene Angebote gemacht; diese dauern sehr unter-
schiedlich — von wenigen Nachmittagen bis zu einem Halbjahr
(jedoch nie langer!).

Im Durchschnitt nehmen von den mehr als 400 Schiilerinnen
und Schiilern 90% wenigstens eines der Angebote an, ca. 200
Schiilerinnen nehmen 5 und mehr Angebote pro Schuljahr an.

Noten gibt es dafiir selbstverstindlich keine, aber ein recht
nettes Zertifikat bestitigt die Teilnahme.

Anmerkung:

Selbstverstindlich kann man an einer solchen Form von Bega-
bungsférderung noch jede Menge Haare in der Suppe finden.
Das Pflichtprogramm (,,Allen alles!”) konnte nur minimal ge-
kiirzt werden (ca. 6 %). Die Férderung der Begabungen geht also
zum groBten Teil auf Kosten der Freizeit der Schiiler/innen, und
manches, was an dieser Schule angeboten wird, ldsst sich auch
unter den Rubriken ,Freizeitgestaltung’ oder ,Aktionismus’ ein-
tragen. Sicher.




Trotzdem sage ich aus der recht guten Kenntnis dieser Schule
heraus, dass hier fiir nicht wenige Schiiler/inne wirklich Férde-
rung stattfindet. Und eine Schiilerin dieser Schule brachte es im
Gespréach mit mir einmal auf den Punkt: ,Wissen Sie, mir ware
die ganze Schule ja wurscht, aber weil ich da Aerobic machen
kann und Italienisch lernen, gehe ich auch zum Rest halbwegs
gerne hin.” ~

nLweig-Schule”

Eine andere Schule, die wie nicht wenige andere Hauptschulen,

aber auch Gymnasien sich dafiir entschieden hat, eine ,Zweig-

Schule’ zu werden. Sicher standen am Beginn der Entwicklung

dieser Hauptschule nicht nur paddagogische Motive. Die Schiiler-

zahlen gingen ndmlich zuriick. Wahrend man vor Jahren 14

Klassen hatte, waren es dann nur mehr neun. Das padagogische

Credo, das diese Schule dann entwickelte, lautete ,, Wir bieten fiir

alle das Richtige!”

Bei der Einschreibung der Schiilerinnen und Schiiler kénnen
diese sich dafiir entscheiden,

® ob sie einen sprachlichen Zweig besuchen wollen, in dem es
zusdtzlich Italienischunterricht und vermehrt Englischunter-
richt gibt;

e oder Schiiler entscheiden sich fiir einen Zweig, der ,Natur
und Technik’ heilt mit einem entsprechenden Pflichtgegen-
stand;

e oder Schiiler entscheiden sich fiir die so genannte ,kreative
Werkstatt’, in der auch Bronzeguss und moderner Tanz im
Curriculum aufscheint;

e oder die Schiiler entscheiden sich fiir den sportlichen Zweig,
in dem vor allem alternative Sportarten verstarkt angeboten
werden.

Fiir jeden dieser Schwerpunkte ist ein Team von Lehrerinnen
und Lehrern zustandig,

Aus dem an anderen Schulen iiblichen ,Tag der offenen Tiir”
wurde an dieser Schule eine ,Woche der offenen Tiir’, in der die
kiinftigen Schiilerinnen und Schiiler bis zu drei Tage lang auch

143

am Unterricht teilnehmen konnen. Aulerdem hat man ein nahe-
zu perfektes 15-minfitiges Video gedreht, das Eltern und Schii-
ler/innen die Schule vorstellt. Die Schule veranstaltet auch jedes
Jahr einen Ball fiir die Eltern, der gerne besucht wird und das ge-
sellschaftliche Ereignis im Ort ist.

Die Schwierigkeiten, die sich dadurch ergeben, dass nicht alle
in ihren , Wunsch-Zweig” aufgenommen werden konnen, weil
sich fiir einen solchen zu viele (mehr als 30) oder zu wenige ange-
meldet haben, meistert der Schulleiter in Gesprachen mit den be-
troffenen Eltern und Kindern.

Immerhin hat die Schule jetzt wieder 12 Klassen.

Anmerkung:
Diese Schule ist ein eher seltenes Beispiel dafiir, wie auch der

,Kampf um den Schiiler’ zu positiven Entwicklungsergebnissen
fiihren kann. Was diese Schule von anderen, die das gleiche Pro-
blem haben, unterscheidet, war der Wille des Schulleiters und ei~
nes sehr engagierten Teams von Lehrer/innen ,etwas G’scheites
zu machen, wenn wir schon nicht mehr so weiter machen kon-
nen wie bisher”.

Es war hier von Beginn dieser Entwicklung an nicht daran ge-
dacht, rasch eine hiibsche Mogelpackung zu présentieren, mit
der die Kundschaft angelockt werden sollte. Das Modell wurde
{iber mehrere Jahre hinweg immer wieder iiberarbeitet und heute
ist die Mehrzahl der Lehrer/innen sicher, ,dass wir wenigsten
fiir drei Viertel der Kinder etwas bieten, was ihren Begabungen
ein gutes Stiick weit entgegen kommt.”

Diplompriifungen

An einer anderen Hauptschule spielt sich viermal pro Jahr das
Folgende ab: Das Kollegium versammelt sich am Nachmittag im
Medienraum. Alle, vor allem die Damen, sind etwas iberdurch-
schnittlich gestylt. Einige andere Besucher sind auch da— Miitter,
Omas, Schiilerinnen und Schiiler. Der Direktor begriit die An-
wesenden kurz und ladt dann die erste Schiilerin zu ihrer Di-
plompriifung ein. Michaela tritt neben den Overheadprojektor
und stellt einen Kéfig aufs Pult. Zwanzig Minuten spricht sie, am
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Anfang eher stockend, aber dann mit zunehmender Sicherheit
iiber Kanarienvigel. Sie zeigt Folien und holt auch einen ihrer
Lieblinge aus dem Kafig, um etwas zu erklaren. Nach den zwan-
zig Minuten muss Michaela noch 10 Minuten lang Fragen aus
dem Publikum beantworten.Am Ende wird ihr das Diplom,
schon gestaltet hinter Glas, tiberreicht: ,Michaela hat heute ihre

Diplompriifung tiber Kanarienvigel abgelegt.” Applaus, und:

der néachste kommt dran.

Was steckt dahinter? An dieser Schule ist man iiberzeugt, dass
es keinen Schiiler und keine Schiilerin gibt, der oder die sich fiir
nichts interessiert. Alle wissen etwas, alle sind Experten — manch-
mal passt ithr Wissen in die Schulfdcher, manchmal nicht.

Thema solcher Diplompriifungen war die Schafzucht ebenso
wie Eishockey, der Koran oder australische Briefmarken. Alle, die
das mochten, sollen Gelegenheiten bekommen, sich und ihr Wis-
sen darzustellen. Freiwilligkeit ist oberstes Gebot; wer bei der
Vorbereitung seiner Priifung etwas Unterstiitzung von einer Leh-
rerin oder einem Lehrer méchte, bekommt sie; Noten gibt es fiir
solche Darbietungen auch nicht, aber fiir alle Anwesenden nach
der letzten Diplompriifung ein kleines Buffet. In der Lokalpresse
sind die Namen der Schiiler/innen, die letzthin ihre Diplomprii-
fung abgelegt haben, mit Foto abgebildet. Und wenn man Leh-
rer/innen dieser Schule fragen wiirde, warum sie eine ,gute’
Schule sind, dann wiirde sicher auch diese Diplompriifungen als
Argument angefiihrt.

Anmerkung:

Von allen hier angefiihrten Beispielen scheint mir dieses das
fragwiirdigste, obwohl es auf den ersten Blick sehr beeindru-
ckend nach Begabungsforderung aussehen mag. Erstens ist von
dieser , Fordermafinahme” nur ein sehr kleiner Teil der Schiiler/
innen betroffen (pro Jahr maximal 24 — also weniger als 10%).
Zweitens wird hier vermutlich weniger Interesse und Begabung
gefordert als Selbstinszenierung und Selbstbewusstsein. Fiir alle
jene Schiiler/innen, die in diesen Bereichen einen grofien ,Nach-
holbedarf’ hitten, ist dies sicher keine FérdermafSnahme.

Was den Schiilerinnen und Schiilern fehlt

Die Deutschlehrerin an einem kleineren Gymnasium (abseits
von einer GroBstadt) erzahlt:

»Wir bekommen zum gréiten Teil wirklich gute Schiilerinnen
und Schiiler. Rechtschreiben ist fiir die meisten kein Problem, sie
schreiben auch alle nette Texte, haben alle die Buchreife, und die
Grammatik kapieren sie sowieso gleich. Was sie aber alle, oder
wenigstens viele nicht so gut konnen, das ist sprechen: frei, un-
vorbereitet, situations- und partnerbezogen und selbstbe-
whusst.Vor ein paar Jahren habe ich mir dann einfach vorgenom-
men: Das muss sich d&ndern. Und ich habe in dem Schuljahr da-
mals ganz gezielt ein Drittel der Unterrichtszeit, das waren insge-
samt 12 Wochen fiir Schulspiel verwendet. Ein Jahr vorher habe
ich einen entsprechenden Fortbildungskurs besucht, das hat
mich eigentlich auf die Idee gebracht. Schulspiel heifst hier nicht,
dass wir Theaterstlicke einstudiert und aufgefiihrt hétten, son-
dern dass ich in diesen Wochen ganz gezielt das freie Sprechenin
ganz bestimmten Situationen trainiert habe.

Und Sie wiirden sich wundern, wenn Sie wiissten, was dabei
herausgeschaut hat. Sogar die anderen Kolleginnen und Kollegen
haben das irgendwann deutlich gemerkt und haben mich darauf
angeredet. Im darauf folgenden Jahr haben wir das Programm
dann in allen ersten Klassen ~ na ja, nicht alle, eine Kollegin hat
nicht mitgemacht — durchgezogen. Auch Eltern haben mich ange-
sprochen, die allermeisten waren auch begeistert, weil sie wirk-
lich Fortschritte bei ihren Kindern in dieser Richtung bemerkt ha-
ben. Einige wenige meinten allerdings, manchmal wiirde die
Grenze zum Frech-Sein nicht mehr klar deutlich.”

Anmerkung:

Die Schwiche dieser Férdermafinahme ist sicher, dass sie sich
nicht individuell an Schiiler/innen richtet, sondern wieder alle
einer Klasse tiber einen Kamm schert.

Uberaus positiv scheint mir aber, dass sich diese Lehrerin vom
,,Allen alles!” insofern ein Stiick weit verabschiedet hat, als sie be-
wusst eine Auswahl aus diesem ,Alles’ trifft, um ihre Schiiler/in-
nen dort - erfolgreich — zu férdern, wo ihr dies am dringendsten
erscheint.




Wir brauchen Sie zum Lernen nit!”

Diese einklassige Volksschule wird von 17 Schiilerinnen und
Schiilern besucht. Die Lehrerin ist bereits seit 20 Jahren im Ort.
Sie ist allerdings keine Einheimische, was in dieser Gegend viel-
leicht noch mehr Bedeutung hat als anderswo. Trotzdem ~ im-
mer schon war sie beliebt und geachtet bei den Kindern und bei
der Bevolkerung. ,Weil die Kinder bei ihr viel lernen und gerne
in die Schule gehen.” Das ist der Tenor in der Elternschaft.

Wie gerne die Kinder dort in die Schule gehen, manifestierte
sich deutlich vor einiger Zeit. Die Lehrerin kiindigte an einem
Montag an, dass am Donnerstag kein Unterricht sei. Sie miisse
auf eine Fortbildungsveranstaltung. Das loste bei den Kindern
zuerst einmal gar keine Reaktion aus, schon gar nicht das viel-
leicht iibliche Freudengeheul. Am Dienstag kam dann Marion,
eine Vierklisslerin, zur Lehrerin und meinte: ,Sie kdnnen am
Donnerstag schon wegfahren, aber wir gehen trotzdem in den
Schule. Wir brauchen Sie zum Lernen nimlich nit. Wenn Sie wol-
len, kann ja die Maried] (= Schulwartin) einmal vorbeischauen.”

Dazu muss gesagt werden, dass die Lehrerin seit Jahren mit of-
fenen Lernformen arbeitet, dass die Klasse voll ist von verschie-
densten Lernmaterialien und dass fiir jedes Kind ein Wochenplan
erstellt wird, den die Kinder dann einzeln oder in kleinen Grup-
pen abarbeiten.

So war es dann an diesem Donnerstag auch: Alle 17 waren da
—von dreiviertel acht bis halb eins.

Anmerkung:

Dieses ist mein Lieblingsbeispiel fiir Begabungsférderung, wie
sie auch heute unter den strukturellen Bedingungen unserer
Schule méglich ist.

Der Finsatz so genannter ,offener’ Lernformen ermdglicht es
Lehrer/innen, bei sehr grofiem persénlichem Engagement, Schii-
ler/innen ihren Moglichkeiten und Begabungen entsprechend
ein gutes Stiick weit gerecht zu werden und diese zu férdern. Was
an dieser Schule aber auch gleich ist wie an allen anderen, ist,
dass die Lehrerin am Ende der vierten Klasse alle sauberlich sor-
tieren muss (mit groem Bauchweh, wie sie immer wieder sagt) —
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ausreichend begabt flirs Gymnasium oder ,nur’ fiir die Haupt-
schule?

Notwendiger Zusatz: Nicht tiberall, wo solche ,offene” Lern-
formen an Schulen eingesetzt werden, dienen diese auch wirklich
der Begabungsférderung. Manchmal sind sie auch nichts anderes
als die Verschleierung der uniformen Lehr-Herrschaft: Die uni-
formen Anspriiche der Lehrer/innen werden durch die fiir alle
gleichen uniformen anonymen Anspriiche von Lernmaterialien
ersetzt.

Nicht {iberall, wo ,offenes Lernen’ drauf steht, ist auch Bega-
bungsférderung drinnen!

Fazit

Diese Beispiele spiegeln nicht die breite Realitdt des Osterreichi-
schen Schulsystems wider. Es sind nur — meiner Einschitzung
nach héufiger werdende - Beispiele dafiir, dass Lehrer/innen
(trotz der strukturellen Bedingungen dieses Schulsystems) unter
dem Druck nach Verdnderung, der von den Schiiler/innen und
von gesellschaftlichen Entwicklungen her kommt, Moglichkei-
ten finden, eine ,gerechte’ Schule zu machen, d.h. den unter-
schiedlichen Voraussetzungen, Méglichkeiten und Begabungen
der Schiiler/innen ein Stiick weit gerecht(er) zu werden.

Diese Beispiele sollen nicht von der dringenden bildungspoli-
tischen Notwendigkeit entlasten, Schule nach 250 Jahren endlich
wirklich strukturell neu zu denken und zu bauen - ganz im Ge-
genteil, aber diese Beispiele konnen ein Stiick weit Wege in die
Richtung eines solchen Neubaus aufzeigen.
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Kornelia Tischler

Schulische Modelle zur Férderung von
Begabungen:
Chancen = Probleme — Perspektiven

Einfihrung

Eine zentrale Aufgabe der Schule und somit der Lehrkréfte be-
steht darin, jedes Kind bei der bestméglichen Entfaltung und
Entwicklung seiner unterschiedlichen Potentiale und Interessen
durch entsprechenden Unterricht und Erziehung zu unterstiit-
zen!, Diesem Auftrag wird zwar durch ein differenziertes Schul-
system und? durch das Engagement vieler Lehrkrifte Rechnung
getragen, 16st aber oftmals nicht das Problem der Férderung von
besonders begabten Schiilern/innen, da sie durch ihre speziellen
Neigungen, héhere Leistungsmotivation und Kreativitdt dari-
ber hinaus reichende Angebote benétigen. Zu beriicksichtigen ist

1 - Laut Schulorganisationsgesetz (SchOG) hat die Schule den Auftrag
an der Entwicklung der Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen
... durch einen ihrer Entwicklungsstufen ... entsprechenden Unter-
richt” mitzuwirken (Bundesgesetzblatt der Republik Osterreich Nr.
132/1998, SchOG, §2 (1)). Die Aufgabe des Lehrers/der Lehrerin lau-
tet gemdf Schulunterrichtsgesetz (SchUG) u.a., ,... jeden Schiiler
nach Moglichkeit zu den seinen Anlagen entsprechenden besten Lei-
stungen zu fithren...” (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich,
Nr. 472 /1986, SchUG, §17(1)).

2 Das Bundesministerium fiir Wissenschaft, Bildung und Kultur weist
auf seiner Homepage unter Bildungsanliegen — Begabungsférderung
darauf hin, dass ,,das Osterreichische Schulwesen in seiner Differen-
zierung in Allgemein- und Berufsbildung, in Wahlpflichtficher, Frei-
gegenstande und Unverbindliche Ubungen, in Kern- und Erweite-
rungsbereiche sowie durch die ein spezielles Schulprofil erméogli-
chende Autonomie grundlegend begabungsférdernd ausgerichtet”
ist. Eltern und ihre Kinder kénnten demnach die jeweils passende
Schule fiir ihr Kind wéahlen.” http:/ //www.bmbwk.gv.at

.
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dabei, dass die Mitglieder dieser Gruppe genauso wie jene ande-
rer Schiilergruppen starker durch Heterogenitit als durch Ge-
meinsamkeit gekennzeichnet sind. Weinert (1998) fiihrt daher
aus, dass es im Prinzip unmdglich ist, fiir begabte Schiiler /innen
mit individuell unterschiedlichen kognitiven, emotionalen und
sozialen Fahigkeiten ein spezifisches und gleichermafien fiir alle
optimales Schulmodell zu entwickeln. Fiir ihn ist entscheidend,
dass weiterhin unterschiedliche Méglichkeiten (Akzeleration,
Enrichment, ,Sonderschulen”) angeboten werden. Aber gerade
die Diskussion um Akzeleration, Enrichment and ,,Sonderschu-
len” ist als Kontroverse innerhalb der schulischen Begabtenfor-
derung zu sehen. Wihrend Frost (1981) den Standpunkt vertritt,
dass die Enrichment Programme eine Vertiefung der Inhalte und
Methoden gewihrleisten und dadurch unterschiedliche Interes-
sen besser geférdert werden konnen, ist Stanley (1985) der Mei-
nung, dass Akzeleration die bessere Férderung von Begabungen
bietet, weil Schiiler/innen ihrem Lerntempo entsprechend ra-
scher den Unterrichtsstoff bewdltigen konnen, anstatt dass sie
zuriickgehalten werden wie beim Enrichment Programm (vgl.
DAVIS/RIMM 1998, S. 103f).

Als Vorteil fiir ,Sonderschulen” werden die Ausbildung der
Lehrer/innen und der hohe Grad der Unterstiitzung durch Mit-
schiiler/innen genannt. Gegner kritisieren dagegen, dass diese
Einrichtungen , Eliteschulen” darstellen, die bestehende Verhalt-
nisse weiter tradieren. HOWLEY (1986) widerspricht diesem Vor-
wurf, indem sie auf den historischen Zwiespalt zwischen Skono-
mischen bzw. politischen und intellektuellen Eliten verweist, da
letztere immer als Gefahr fiir die herrschende Gruppe gesehen
wurde. Threr Ansicht nach haben Schulreformen dazu beigetra-
gen, einen kiinstlichen Antagonismus zwischen den Gruppen zu
erzeugen und die bestehende soziale Ordnung aufrecht zu erhal-
ten.

Im vorliegenden Beitrag sollen nun zunéchst kurz die Begriffe
Begabung und schulische Begabungsférderung erldutert wer-
den, um im Anschluss unterschiedliche Modelle an einigen Bei-
spielen darzustellen und ihre Vor- und Nachteile zu erdrtern. Im
letzten Teil werden die sich daraus ergebenden Konsequenzen
flir die schulische Begabungsférderung ausgefiihrt.
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Was heifit nun Begubung und schulische Forderung
von Begabungen?

Die Debatten um die schulische Erziehung von Begabten werden
nach wie vor durch die Definition von Begabung bestimmt, wo-
bei die Ergebnisse aus der Intelligenzforschung immer von
grundlegender Bedeutung waren und sind. In den letzten fiinf-
undzwanzig Jahren haben zum Beispiel die Arbeiten von Ren-
zulli (, Three Ring Conception of Giftedness” 1977), Gardner
(,Multiple Intelligences” 1983), Feldhusen (,Talent Develop-
ment” 1986), Heller (,Miinchner Begabungsmodell” 1986/2000),
Mbonks (,Mehrfaktoren Modell” 1998) dazu gefiihrt, dass sehr
differenzierte Modelle zur Begriffsbestimmung von Begabung
entwickelt wurden. Feldman (1992) spricht dabei von einem Pa-
radigmenwechsel in der Definition. Wéhrend das alte Paradig-
ma einen einzigen Faktor in das Zentrum stellt - namlich den IQ
— Faktor, wird im neuen Paradigma von einer Vielzahl von Fak-
toren ausgegangen. Das alte spricht von Elitenbildung, die einer
Gruppe zugesprochen wird, das neue meint Hinwendung zu
den individuellen Fahigkeiten. Im alten wird von einer unverén-
derlichen Grofle gesprochen, im neuen, von einem Prozess, Be-
gabung entwickelt sich.

Auflerdem herrscht zwischen den Fachleuten heute weitge-
hend Konsens dariiber, dass die erfolgreiche Entwicklung von
Begabung sowohl von kognitiven Fahigkeiten als auch von ande-
ren Faktoren wie einer unterstiitzenden Umgebung und nicht
nicht-kognitiven ~ Personlichkeitsmerkmalen =~ wie Interesse,
Durchsetzungskraft, positive Leistungsmotivation usw. eine we-
sentliche Rolle spielen.

Im Rahmen dieser Arbeit wird auf die Begriffsbestimmung
von OSWALD (2001) zuriickgegriffen, weil sie in kurzer und pré-
gnanter Form beide Dimensionen — Anlage und Prozess — bein-
haltet. Er versteht unter dem Begriff ,Begabung” nicht nur die
wgrundlegende Féhigkeit eines Menschen, aus der sich verschie-
dene Leistungsgebiete entfalten kénnen”, sondern auch den Pro-
zess des , Begabens”, d.h. dass Leute sensibel auf die Fahigkeiten
anderer Personen eingehen und ihnen behilflich sind, ,dass sie
ilire Talente an sich selbst entdecken kénnen und ermutigt wer-
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den, diese zu entfalten” (S. 47). Er vertritt auflerdem die Auffas-
sung, dass die , Kunst des Begabens mit der durch die Lehrerper-
sonlichkeit gestalteten ,begabungsfreundlichen Lernkultur” be-
ginnt (OSWALD 2001, S. 24). Die organisatorische und didakti-
sche Umsetzung dieses Anspruchs ldsst unterschiedliche
Optionen zu, die im Folgenden an einigen Beispielen erldutert
werden,

Organisatorische Modelle der Begabungsforderung

Die unterschiedlichen Organisationsformen, die zur Verfiigung
stehen, reichen von Segregation (Sonderschulen oder Sonder-
klassen) bis zur Inklusion von Begabten (vgl. Abb. 1). Als didak-
tische Mafinahmen, die innerhalb der jeweiligen Organisations-
form eingesetzt werden, sind Akzeleration, Enrichment oder
Mischformen von beiden zu nennen (vgl. Abb. 3).

a) Segregation (eigene Schulen / Klassen fiir Beguhte):

In der internationalen Diskussion waren eigene Schulen bzw. In-
ternatsschulen und eigene Klassen fiir Begabte bis in die 80er
Jahren umstritten, da sie einerseits als elitdr kritisiert wurden,
andererseits die Auffassung bestand, dass begabte Schiiler/in-
nen in heterogenen Klassen mehr soziale Verantwortung ebenso
wie gegenseitige Anregung und Unterstiitzung und arbeitsteili-
ge Verfahren besser lernen wiirden.

Untersuchungen haben aber gezeigt, dass begabte Schiiler /innen
in leistungshomogenen Gruppen besonders effektiv arbeiten,
d.h. dass sie hohere Leistungssteigerungen im Vergleich mit
Schiiler/innen in Kontrollgruppen aufweisen, und dass ihnen
v.a. effektive Lernstrategien vermittelt werden (vgl. HANY 2001,
S. 85). OLSZEWSKI-KUBILIUS (1997) weist zudem darauf hin,
dass sich bei den Jugendlichen zudem die Bereitschaft, Risiken
einzugehen, erhoht hat, da Schiiler/innen ihre Leistungsmoglich-
keiten besser einschitzen und sie komplexere Problemlésungs-
strategien aufbauen kénnen.
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Segregation Inklusion
Eigene Organisa- | Spezielle Forder- | Zuséitzliche Ange- | Gemeinsamer Un-
tions- angebote aufler- bote innerhalb der | terricht
einheiten halb der Schule Schule
z.B. z.B. z.B. z.B. durch
Sir-Karl-Popper- | Plus-Kurse; Freigegenstand Reformpéddago-
Schule in Oster- Sommerakademi- | ,Begabungs- und | gische Ansitze
reich; en; Interessensforde- | (Montessori, Frei-
D-Zug Klassen in | Schiiler/innen an | rung”; net);
Deutschland; der Universitit; Pull-out-Pro- offenen Unter-
Internatsschulen | spezielle Angebo- | gramme; richt;
z.B.in den USA, te im Bereich der | Mentoren/innen;
inUngarnoderin | Fremdsprachen, | Vorbereitungskur-
Deutschland; des Sports, der se flir die Teilnah-
Sonderform: Musik und Bild- | me an Olympia-
Hausunterricht3; nerischen Kunst; | den;

Honors Program

in den USA

Advanced Place-

ment in den USA*

International

Baccalaureat®

Abb 1: Organisatorische Modelle der Begabtenforderung (vgl. OSWALD, 2001,
S.21f)

KULIK/KULIK (1997) haben anhand ihrer Meta-Analysen nach-
gewiesen, dass hoch begabte Schiiler/innen von der Einrichtung
von Sonderklassen am meisten profitieren, wenn eine Misch-

3 Die osterreichische Gesetzgebung ermoglicht zwar héuslichen Un-
terricht unter Einhaltung bestimmter Auflagen (Bundesgesetzblatt
der Republik Osterreich Nr. 76/1985, Schulpflichtgesetz, §11), es gibt
aber keine Untersuchungen dazu, inwieweit diese zur Férderung
von Begabungen geniitzt werden. Untersuchungen aus dem ameri-
kanischen Raum zeigen, dass die Form des ,home schoolings” sich
grofer werdenden Beliebtheit erfreut, da sie eine Alternative dar-
stellt, wenn Férderprogramme an der Schule gestrichen werden oder
die Schulunlust sich auch in Form von psychischen und physischen
Stérungen zeigt. Als Voraussetzung werden genannt, dass die Eltern
eine hohe Bereitschaft aufweisen, diese Arbeit zu {ibernehmen, dass
geniigend Ressourcen (Zeit, Material) zur Verfligung stehen und
dass die Eltern eine gute und starke Partnerschaft haben. [KEAR-
NEY, Kathy: Homeschooling Highly Gifted Children. http://
www.hollingworth.org/ HomSch.HG.html (Der Artikel erschien ur-
spriinglich in “Understanding our Gifted”. September/October
1992.)]1
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form von Akzeleration (z.B. drei statt vier Jahre) und Enrichment
(Vertiefung und Verbreiterung des Wissens) gibt, und dass die
Einrichtung von Spezialklassen nicht zu elitdirem Denken bei be-
gabten Schiilern/innen® oder zu einem Verlust des Selbstver-
trauens bei Schiiler/innen der Regelklassen fiithrt. Sie sprechen
vielmehr von einem gegenteiligen Effekt, namlich dass die Be-
gabten ein wenig an Selbstvertrauen und Selbstiiberschédtzung
verlieren, wihrend die Schiiler/innen der Regelklassen ein we-
nig an Selbstvertrauen gewinnen” (vgl. S 239f).

Derartige Schulen und Klassen vermitteln den Schiiler/innen

4 Das ,Adcanced Placement Program of the College Board” wurde in

den 50er Jahren in den USA eingefiihrt, um Begabten die Moglichkeit
zu geben, bereits wihrend der Zeit an der ,High School” Kurse mit
Collegeniveau zu besuchen. Heute bieten ca. 80% aller Schulen soge-
nannte AP Kurse an, und die Regierung unterstiitzt diese Forder-
mafinahme insbesondere fiir Schiiler/innen aus einkommensschwa-
chen Familien, indem sie die Bezahlung der Priifungsgebiihren iiber-
nimmt (vgl. CURRY / MacDONALD / MORGAN, 1999, S. 17)

Das ,,International Baccalaureate Program” wurde Mitte der 70er
Jahre in der Schweiz gegriindet und sollte v.a. Kindern, deren Eltern
im Ausland titig sind, die Moglichkeit geben, einen Schulabschluss
zu erwerben, der weltweit akzeptiert wird und ihnen daher auch die
Chance bietet, in unterschiedlichen Lindern ein Studium zu begin-
nen. Heute wird es auch als Manahme zur Férderung von Begabun-
gen gesehen, da unterschiedliche Kursniveaus (standard und higher
level) ebenso wie die Férderung unterschiedlicher Fahigkeiten auf-
grund der Leistungserfordernisse (z.B. auch eigenstindige For-
schungsprojekte) Teil des Programms sind (vgl. TOOKEY 1999/2000)
Ahnliche Frgebnisse weisen die wissenschaftlichen Begleituntersu-
chungen zu den D-Zug Klassen auf, die als Parallelklassen der Mit-
telstufe an Gymnasien in Rheinland-Pfalz gefiihrt werden, auch hier
wird darauf hingewiesen, dass dadurch keine elitiren Gruppen ent-
standen sind (vgl. KAISER, 1997, S. 192).

Zu beriicksichtigen ist dabei jedoch, dass zum einen das amerikani-
sche Schulsystem in der Mittel- und Oberstufe durch ein Kurssystem
gekennzeichnet ist, und die Schiiler/innen ihre sozialen Kontakte
auflerhalb des reguliren Unterrichts aufbauen, zum anderen dass
insbesondere die Aufnahme an den Universitidten eine Konkurrenz-
situation darstellt, da bei der Auswahl der Studierenden u.a. schuli-
sche Erfolge einen Eckpfeiler darstellen und somit auch der Konkur-
renzdruck innerhalb jeder Schule/Klasse sehr hoch ist und dieser
sich in Sonderschulen /-klassen noch erhoht.
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auch eine fiir sie wesentliche Erfahrung, ndmlich in einer Schule
/ einer Klasse zu sein, in denen ihre Fahigkeiten und Bediirfnisse
ernst genommen werden — von Lehrkréaften und Mitschiilern /in-
nen — und dass ihnen ein Rahmen zur Verfiigung steht, der ihre
Entwicklung nicht einschrdnkt, sondern unterstiitzt. Ferner be-
steht fiir sie dadurch die Moglichkeit, die Heterogenitit der Bega-
bungen zu erleben und im Vergleich mit anderen auch ein realis-
tisches Bild der eigenen Fdhigkeiten zu entwickeln (IKOLLOFF
1998, HANY 2000).

Allerdings kann die Einfithrung derartiger Schulen nicht als
Allheilmittel gesehen werden, wenn nicht entsprechende Forder-
konzepte, die eine ganzheitliche Erziehung beinhalten, und aus-
gebildete Lehrkrédfte zur Verfiigung stehen. Mit entsprechenden
Forderkonzepten sind sowohl die Mischformen von Akzeleration
und Enrichment gemeint als auch Angebote zur Personlichkeits-
entwicklung, die ebenso das Erarbeiten von Lernstrategien® bein-
halten, sowie Mainahmen zur Erweiterung der Sozialkompetenz
(z. B. durch spezielles Facherangebot oder verpflichtende Mitar-
beit in Sozialeinrichtungen?). AuBerdem ist zu beachten, dass ins-
besondere nach dem Ubertritt von der Regelschule in Sonder-
schulen bzw. -klassen fiir Begabte moglicherweise ein verminder-
tes Selbstwertgefiihl bei Schiilern/innen entstehen kann, da sie
zunichst die Erfahrung verarbeiten miissen, nicht mehr der ,Star

8 Die Entwicklung von Lernstrategien ist auch bei begabten Schiiler/
innen notwendig, da sie oftmals Defizite in dem Bereich zeigen, weil
sie aufgrund ihrer Begabung nicht gefordert waren, diese auszubil-
den.

9 In der Beschreibung der Schulen / Klassen werden im Rahmen des
Schulprofils die Aspekte ganzheitliche Erziehung und Entwicklung
der Persénlichkeit neben der kognitiven Férderung hervorgehoben.
Die genannten Zielsetzungen lassen sich in weiterer Folge im Lehr-
plan (didaktische Prinzipien), im Facherangebot bzw. in den zusitz-
lichen Erfordernissen fiir den erfolgreichen Abschluss finden, so ist
z.B. u.a. in der 5. und 6. Klasse der Sir-Karl-Popper-Schule (A) das
Pflichtfach , Kommunikation und Sozialkompetenz” zu finden, das
Sichsische Gymnasium Sankt Afra (D) und die ,Dalton School”
(USA) verlangen Arbeit in Sozialeinrichtungen, wobei nicht nur das
Sammeln von Erfahrungen sondern auch die Reflexion dariiber als
Auftrag formuliert sind.
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der Schule”, sondern ein begabter Schiiler/eine begabte Schiile-
rin unter vielen zu sein.

Bei den Internatsschulen kommt noch die Schwierigkeit der
Finanzierung hinzu, wodurch insbesondere fiir Schiiler/innen
aus einkommensschwachen Familien Benachteiligungen entste-
hen kénnen, wenn kein finanzielles Unterstiitzungs-system ange-
boten wird.

Das gravierende Problem besteht jedoch in der Identifizierung
der Begabten. Von den Gegnern dieser Mafinahme wird immer
wieder angefiihrt, dass die unzureichenden Moglichkeiten des
Erkennens von Begabungen, insbesonders, wenn nur ein einzel-
nes Verfahren verwendet wird, dazu fiihrt, dass benachteiligte
Gruppen in diesen Programmen unterreprdsentiert sind (vgl.
HYMER/MICHEL 2002). Daher sollten bei der Auswahl der
Schiiler/innen fiir diese Schulen/Klassen — wie schon an einigen
Einrichtungen umgesetzt — unterschiedliche Verfahren zum Ein-
satz kommen, z. B. standardisierte Verfahren (Intelligenz-, Kreati-
vitatstest), Kontaktwoche, -tagel®.

b) Spezielle Férderangehote auerhalb der Schule

(Plus-Kurse, Sommerakademien, Schiiler /innen an der Universitiit):
Sie bieten begabten Schiiler/innen die Mboglichkeit, in bega-
bungs- und interessenshomogenen — oftmals aber altershetero-
genen Gruppen an spezifischen Themen zu arbeiten sowie Fa-
higkeiten weiterzuentwickeln und gleichzeitig an der Schule in
der Regelklasse zu verbleiben. Bei diesen Mafinahmen handelt
es sich zumeist um ein Enrichment Programm, d.h. es werden
Themen, die tiber den schulischen Lehrplan hinausgehen, in ver-
tiefender und eigenstdndiger Art und Weise, manchmal auch in-
terdisziplindr und /oder in einem schnelleren Lerntempo bear-
beitet.

10 So sieht zum Beispiel die Sir-Karl-Popper Schule vier Verfahren vor,
die neben standardisierten Tests auch Gruppen- und/oder Einzelge-
spriche beinhalten. An der Jugenddorf Christophorusschule Rostock
werden testdiagnostische Verfahren eingesetzt und die Schiiler/in-
nen zu einer Kontaktwoche eingeladen, um sowohl ihre unterschied-
lichen Fahigkeiten (Schnelligkeit der Auffassung, Denkstrategien) zu
erfassen als auch ihr Sozialverhalten zu beobachten.
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Studien iiber Plus-Kurse und Sommerakademien machen
deutlich, dass von den Schiilern/innen u.a. folgende Aspekte be-
sonders positiv erlebt werden:

e Moglichkeit, sich mit einem Thema vertiefend zu beschéafti-
gen (d.h. auch interdisziplinér zu arbeiten);

e der eigenen Begabung und den individuellen Vorlieben nach-
zugehen;

e sich herausfordernden Aufgaben zu stellen; .

e Kooperation mit anderen Jugendlichen, die adhnlich interes-
siert, leistungsbereit und begeisterungsfihig sind (OLS-
ZEWSKI-KUBILIUS 1997; PATRY / PUSCH u.a. 2001; WAG-
NER 2001).

Zudem wird, wie die wissenschaftlichen Begleituntersuchungen

zu Sommerakademien zeigen, ,, vor allem motivationale und so-

ziale Personlichkeitsmerkmale wie Interessen, Selbstsicherheit,

Kooperationsbereitschaft und Kontaktfahigkeit férderlich beein-

flusst” (WAGNER 2001, S. 144).

Im Rahmen einer Pilotstudie iiber die Plus-Kurse weisen PAT-
RY / PUSCH u.a. (2001) aber auch auf zwei Problembereiche hin,
die in Zukunft bei Untersuchungen stirker zu berticksichtigen
sind, nimlich zum einen bezogen auf die methodisch-didaktische
Gestaltung, ob es nicht sinnvoll wire, verstarkt auf Formen des
offenen Unterrichts zuriickzugreifen, um eine bessere Férderung
der Kreativitit zu erreichen. Zum anderen, dass anscheinend eine
gewisse Tendenz bei den Schiiler/innen gegeben ist, sich als Elite
zu fithlen, ob das auf die Teilnahme an diesen Kursen zuriickzu-
fithren ist oder andere Ursachen hat, wird von ihnen nicht ge-
Kklart. Sie weisen aber in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
die Schiiler/innen sich sowohl in der Klasse an ihrer Stammschu-
le integriert fiihlen, als auch die Zusammenarbeit mit Gleichge-
sinnten im Rahmen der Plus-Kurse schitzen (vgl. S. 87).

Obwohl die auierschulischen Férdermdglichkeiten fiir begab-
te Kinder durchaus eine gute Ergdnzung darstellen konnen, so
stellen sie fiir manche Kinder keine zufriedenstellende Lésung
dar, weil sie die schulischen Probleme am Vormittag wie Unter-
forderung nicht I6sen oder weil sie weiterhin ihr Wissen nicht zei-
gen kénnen, um nicht als ,Streber” etikettiert zu werden (vgl.
HEINBOKEL 2001a, S. 180).
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Nachteilig wirkt sich dabei auch der zusétzliche Aufwand auf,
da die auerschulischen Kurse zumeist am Nachmittag, am Wo-
chenende bzw. in den Ferien (Sommerakademien) stattfinden.
Bei dem letztgenannten Punkt kommt als weiterer moglicherwei-
se negativer Punkt die Kostenfrage dazu, wenn keine finanzielle
Unterstiitzung gewéhrt wird oder keine ausreichende Informati-
on dar(ber besteht.

Eine andere auflerschulische Mdglichkeit zur Férderung von
Begabungen stellt der gleichzeitige Besuch der Sekundarstufe It
und der Universitit dar, die bereits seit vielen Jahren in den USA
praktiziert wird. Aufgrund der vorliegenden Forschungen koén-
nen mehrere Vorteile genannt werden: Die Schiiler/innen bleiben
zum einen in ihrer vertrauten Umgebung, zum anderen erhalten
sie durch die héheren Anforderungen an der Universitit eine bes-
sere Anregung, ihre Begabungen weiter zu entwickeln, und sie
gewohnen sich zudem an das Leben an der Universitat. Voraus-
setzung dafiir ist allerdings, dass an der Schule eine grofiziigige
Regelung fiir die Freistellung getroffen wird, dass die Arbeitsleis-
tung an der Universitit auch zur Leistungsfeststellung an der
Schule herangezogen wird, dass ihnen die Kurse fiir ihr Studium
angerechnet werden und dass sich die Universitét in der Nahe
der Schule befindet (DAVIS/RIMM 1998, ROHRER McCARTHY
19991,

Als Nachteil ist die hohe Belastung zu nennen, zum einen das
Nacharbeiten des versdumten Unterrichtsstoffes, wenn die Lehr-
veranstaltungen am Vormittag stattfinden, zum anderen’ durch
die Fahrzeiten, wenn die Schule/Wohnung nicht in der Néhe der
Universitit ist. Daher erscheint diese Férderung eher als Alterna-
tive fiir Schiiler /innen, die in unmittelbarer Néhe einer Universi-
tit die Schule besuchen oder wohnen.

Die Férderung von musischen und sportlichen Begabungen in
Vereinen oder Spezialeinrichtungen wie Musikschulen sollte in

11 Unterstiitzt werden diese Programme in den USA auch durch die
Ubernahme der Kursgebithren von den Bundesstaaten und zum Teil
von den Universititen selbst. In Osterreich wird diese Moglichkeit
ebenfalls durch die Ulbernahme der Studiengebiihren von Seiten des
Ministeriums gefordert.
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diesem Beitrag nicht unerwéhnt bleiben, auch wenn sie aufgrund
ihrer Spezialisierung in erster Linie die Entwicklung von Teilbe-
gabungen dienen. Positiv zu sehen ist hier die Chance zur Vertie-
fung in einem Gebiet, die sich aber nachteilig auswirken kann,
wenn dem Schiiler/der Schiilerin weder zu Hause noch im schu-
lischen Umfeld die Moglichkeit geboten wird, andere Begabun-
gen zu entfalten und seine / ihre Persénlichkeit in der Gesamt-
heit zu entwickeln. In diesem Zusammenhang muss darauf hin-
gewiesen werden, dass die Entfaltung der musikalischen und
sportlichen Begabung besonders zeitintensiv ist, da neben der Be-
gabung auch die Leistungsmotivation der Schiiler/innen, d.h. die
Bereitschaft zum Uben, entscheidend fiir den spéateren Erfolg ist.
Untersuchungen in diesen Bereichen machen deutlich, dass Be-
gabte v.a. dann Spitzenleistungen zeigen, wenn sie sowohl die
entsprechende Anregung und Unterstiitzung durch ausgebildete
Fachkréfte und Eltern erhalten (anstelle von Leistungsdruck) als
auch ein sehr starkes Interesse und héchste Leistungsmotivation
bereits mit sehr jungen Jahren zeigen, d.h. dass sie wesentlich
mehr Zeit mit Uben verbringen als andere begabte Schiiler/innen
(vgl. HANY 2002).

Ein weiterer Nachteil dabei sind die zum Teil hohen Kosten,
die den Eltern entstehen (Kursgebiihren, Vereinsbeitrige, Aus-
riistung, Reisen,...). Ferner ist die Vielfalt des Angebots eher in
Grofistadten gegeben.

¢) Zusiitzliche Angebote innerhalb der Schule (Freigegenstiinde, Pull-
Out Programme, Vorbereitungskurse fiir Wetthewerbe, ...):

Die Angebote im Bereich des Freigegenstandes , Begabungs- und
Interessensférderung” sowie der Wahlpflichtgegenstinde in der
Sekundarstufe II eignen sich besonders fiir Schiiler/innen mit
Teilleistungsbegabungen. Beide Moglichkeiten konnen als En-
richment gesehen werden und z.B. als Forschungsklassen einge-
richtet werden, um die Schiiler/innen zu eigenstindiger For-
schung in ihren Interessensgebieten anzuleiten.

Der Vorteil ist darin zu sehen, dass ihnen die Chance gegeben
wird, speziellen Begabungen in einer interessenshomogenen
Gruppe nachzugehen ohne das Schulgebaude verlassen zu miis-
sen. Ein Nachteil dabei ist, der zusdtzliche Zeitaufwand bei Be-
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such des Freigegenstandes, da diese Stunden zumeist am Nach-
mittag oder in den sogenannten Randstunden durchgefiihrt wer-
den.

Im Rahmen der Pull-out Programme konnen Schiiler/innen
den Unterricht verlassen, um an eigenen Projekten, die mit dem
Betreuer/der Betreuerin abgesprochen sind, zu arbeiten. Das er-
fordert von den Schiiler/innen allerdings eine hohe Bereitschaft
zum selbststindigen Arbeiten verbunden mit Selbstdisziplin und
der Fahigkeit zum Bewerten von verwendeten Materialien. Am
Abschluss sollte dartiber hinaus auch eine Prasentation der ge-
leisteten Arbeit erfolgen. Dabei kénnen auch zusatzliche Mento-
ren/innen zum Einsatz kommen. Dadurch wird den Schiiler/in-
nen die Moglichkeit geboten, mit kompetenten Fachleuten zu-
sammenzuarbeiten, die zumeist liber bessere Informationen in
Bezug auf neueste Forschungsergebnisse und -methoden verfii-
gen und zudem oft auch zusitzliche Ressourcen bereit stellen
kénnen (z.B. Laborplitze). So erhalten die Schiiler /innen sowohl
berufsbezogenes Wissen als auch berufsspezifisches Rollenver-
halten vermittelt. Voraussetzung ist allerdings, dass die Mento-
ren/innen Enthusiasmus mitbringen sowie flexibel und tolerant
auf die Schiiler/innen eingehen.

Probleme ergeben sich v.a. daraus, dass diese Tatigkeit (Men-
toren/innen) zumeist ehrenamtlich erfolgt und die Schule sich
um regelméaflige Kontakte sowie Formen der Anerkennung fiir
diese Person bemiihen muss (vgl. FELS 1999, S. 194f).

Vorbereitungskurse fiir Olympiaden und Wettbewerbe dienen
der Vertiefung des Wissens und der Methoden, sie bieten zudem
die Gelegenheit, komplexe Aufgabenstellungen auflerhalb des
Lehrplans zu bearbeiten. Durch ihre zeitliche Befristung lassen
sie gentigend Raum anderen Interessen und Begabungen nachzu-
gehen bzw. auch an Wettbewerben zu unterschiedlichen The-
menbereichen teilzunehmen, um die individuellen Begabungen
und Interessen auszuloten und somit einer frithzeitigen Speziali-
sierung entgegenzuwirken - insbesondere im Grundschulbereich
und im Bereich der Sekundarstufe I. Von Bedeutung ist dabei,
dass diese Wettbewerbe nicht nur begabten, sondern allen Schii-
ler/innen offen stehen und damit eine Moglichkeit besteht, Un-
derachiever oder nicht erkannte Begabungen zu identifizieren.
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Die Betreuung wiéhrend der Vorbereitung kann zudem als Basis
fiir die persénliche schulische Beratung dienen. Nachteile erge-
ben sich v.a daraus, dass die Informationen nicht immer an den
Schulen weitergegeben werden, dass die Lehrer/innen nicht be-
reit sind, die Vorbereitung zu {ibernehmen und dass sie nur eine
punktuelle Férderung von Starken darstellen, wenn sie nicht Teil
eines umfassenden Programms sind (FELS 1999).

Das ,Honors Program” und ,, Advanced Placement Program
(AP)” sind Angebote an amerikanischen High Schools, die so-
wohl durch schnelleres Lerntempo als auch durch héhere Anfor-
derungen gekennzeichnet sind. Im ,International Baccalaureate
Program (IB)”, Unterrichtssprache Englisch, werden ,standard”
und , higher level” Kurse angeboten, um den individuellen Bega-
bungen und Interessen entsprechen zu kénnen. CURRY /WADE/
MORGAN (1999) und TOOKEY (1999/2000) fithren als Vorteil
an, dass die Schiiler/innen die Moglichkeit erhalten, an der
»~High School” zu verbleiben und trotzdem auf »Collegeniveau”
zu arbeiten, wodurch ihre Motivation gesteigert und ihr Einstieg
ins College erleichtert wird, da sie bereits entsprechende Arbeits-
techniken beherrschen.

Das Problem besteht darin, dass bei den AP Kursen ebenso
wie bei dem IB externe Priifungen stattfinden, wobei die Prii-
fungsinhalte im Curriculum vorgegeben sind. Die Gefahr ist da-
rin zu sehen, dass Lehrkrifte sich zu stark an diesen Vorgaben
orientieren, um ihren Schiilern/innen eine gute Ausgangsbasis
zu schaffen, die ihnen die Chance gibt, eine moglichst hohe Punk-
teanzahl zu erreichen. Das ist fiir die Schiiler/innen in den USA
von erheblicher Relevanz, da die Ergebnisse das AP oder des IB
fiir die Bewerbung an den amerikanischen Universititen eine
entscheidende Rolle spielen. Daher kann der Unterricht manch-
mal eher als , Teaching to the Test” und nicht als begabungsfor-
dernd bezeichnet werden (OLENCHAK 2002).

d) Inklusion:

Der Begriff der Inklusion wurde bisher in erster Linie mit der
Forderung von beeintréchtigten Kindern in Zusammenhang ge-
bracht, wobei die gemeinsame Schule fiir Kinder mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf als auch sogenannten Regelschulkin-

dern das Ziel war. Heute ist unter diesem Ansatz auch die Forde-
rung von besonderen Begabungen mitgedacht:

“If inclusionary classrooms are committed to serving all stu-
dents, they must choose to include, both physically and philoso-
phically, even the most extremely gifted children as well as child-
ren with the most severe disabilities. This means more for both
groups than simply being in attendance in the regular classroom.
It means respecting and teaching one's students to respect the
unique development paths of each individual, no matter how
unusual; providing access to a developmentally appropriate cur-
riculum; and provided related support services.” (KEARNEY,
1996, 0.5.)

Ihrer Meinung nach kann das nur gelingen, wenn sowohl die
Akzeptanz von Begabung mit ihren unterschiedlichen Formen
als auch die Einfiihrung von altersheterogenen Klassen gegeben
sind sowie grundlegende Veranderungen im Unterricht erfolgen
(KEANEY, 1996 0. S.). Zu letzteren kdnnen v. a. offener Unterricht
und reformpidagogische Konzepte gezihlt werden. Montessori,
Jena-Plan oder Dalton-Plan stellen das Kind mit seinen individu-
ellen Entwicklungsverlaufen in den Mittelpunkt, d.h. im Zen-
trum der didaktischen Uberlegungen stehen Individualisierung
und Differenzierung, wodurch allen Schiilern/innen die best-
mogliche Entfaltung ihrer individuellen Begabungen geboten
werden soll. In diesen Formen werden unterschiedliche Fahigkei-
ten und verschiedene Lerntempi wahrgenommen und respek-
tiert, der Lehrer/die Lehrerin sieht sich als Begleiter/in, um
Schiiler /innen bei ihrem Bemiihen um Selbststandigkeit zu un-
terstiitzen. Die Jahrgangsmischung (gemeinsamer Unterricht fiir
Schiiler/innen verschiedener Schulstufen z.B. 1. bis 3.) ermdg-
licht Begabten zudem ein schnelleres Durcharbeiten des Lernstof-
fes ohne die Klasse verlassen zu miissen (vgl. MONKS/ YPEN-
BURG 1998, S. 74ff; FREMERY 2001, S.113ff)). Ein Nachteil dabei
ist sicher der grofie Aufwand, den die Lehrkrafte zu leisten ha-
ben, um fiir die unterschiedlichen Gruppen entsprechend ihren
Fahigkeiten und Bediirfnissen Aufgaben auszuarbeiten, zudem
kénnten sich auch innerhalb der Klasse Gruppierungen bilden,
zwischen denen keine Kooperationen mehr bestehen, weil sich
ihr Abstand stindig vergrofert. Ein Nachteil fiir Begabte ergibt
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sich dann, wenn sie in erster Linie zur Unterstiitzung von Mit-
schiilern/innen herangezogen werden, wodurch sie zwar Kom-
petenzen in der Vermittlung von Wissen erwerben, aber ihre Be-
gabungen und Interessen nicht mehr geférdert werden. Das Mo-
dell erscheint v. a. dann umsetzbar, wenn Schiiler/innen relativ
problemlos auf verschiedene Aktivititen innerhalb der Klasse
ausweichen kénnen, geniligend Materialien zur Verfiigung ste-
hen, die zum Teil eine Selbstkontrolle der erbrachten Leistung er-
mdglichen und Lehrpersonen, die dem Thema Begabung positiv
gegeniiberstehen sowie liber ausreichende Kenntnisse der Indivi-
dualisierung und Differenzierung verfiigen.

In Bezug auf organisatorische Aspekte ist zu {iberlegen, wie
hoch die maximale Schiileranzahl sein darf und ob ein Zwei-Leh-
rer/innen-System angeboten werden sollte, um optimale Bedin-
gungen zu gewahrleisten,

Modelle Vorteile Nachteile Weitere Anmerkungen
Segregation|® Ausgebildete Lehr-{e Konflikte mit an- |e Dieses Konzept eig-
kréfte; deren Schulen / net sich eher
o Kontaktmoglichkei-| Klassen — Vorwurf {e fiir Schiiler/innen
ten mit anderenbe-| der , Eliten-bil- mit einem breiten
gabten Schiilern/ dung”; . Begabungsprofil
innen— wechselsei-| ¢ Gefahr der Uber- |e fiir Grofstiddte als
tige Einfluss-nah- be-tonung von ein-|  bevélkerungsar-
me und Stimulati- zelnen Fahigkei- men Gebiete;
on; ten und Ver-nach- | Maogliche Proble-
o Unterrichtbautauf | ldssigung der me
Begabungen und ganz-heitlichen Er- | ¢  Aufnahmeverfah-
Lei-stungsfahig- ziehung; ren (Testproblema-
keit der Schii-ler/ |e Zum Teil Verringe-|  tik)
innen auf; rung des Selbst- | e Korrektur bei
e Bessere Schulleis- wertgefiihls; Fehlent-scheidun-
tungen der Schii- gen (z.B. Riick-ver-
ler/innen; setzung, spéterer
Einstieg)
e Information der El-
tern
Spezielle [ Interessenshomoge-fe Zusitzlicher Zeit- |* Problem der Finan-
Férderan- ne Gruppen und / aufwand; zierung fiir einkom-
ge-bote au- oder Einzelunter- [ extra Kosten; mensschwache Fa-
Berhalb der richt; s Fahrzeiten; milie;
Schule e Ausgebildete ¢ Gefahr der zu frii- | Voraussetzung: In-
Fach-kréfte; hen Spezialisie- teresse der Eltern;
e Fdcheriibergreifen-| rungund Vernach-|e Information {iber
des Arbeijten (Plus-| ldssigung anderer das Angebot;
Kurse, Sommera- Begabungen * Engagement der
kademien); Lehrkrifte
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Zusitzli- |o Interessenhomoge- | Finanzierung des |e Schulrechtliche Stel-
che Ange- ne Gruppen; zusitzlichen Ange-|  lung zum Teil un-
bote inner- | Teilweise individu-| bots; klar, z.B. Aufwand-
halb der elle Betreuung; e Organisationsauf- sentschadigung fiir
Schule s Nutzung der Er- | wand; Lehrkréfte und
kennt-nisse im Un- Mentoren/innen;
terricht; e Ausbildung der
e Kein zusétzlicher Lehrkrifte
Auf-wand durch
Fahrten;
Inklusion |e Lehrer/inals Be- |e Hoher Arbeitsauf- |[e Hohere Kosten
gleiter /in von wand fiir das Lehr-|  durch zusitzliche
Lernprozessen; personal durch die|  Ausbildung der
o Weitergehende In- Differen-zierungs- Lehrkréfte, um ent-
dividualisierung mafnahmen sprechende Bega-
fiir alle Schiiler/in-| e Gefahr, dass be- bungen und auch
nen; gabte Schiiler/in- Beeintrachtigungen
e Selbstkontrolle; nen zu oft andere zu erkennen und zu
o Forderung des ar- Kinder in der Klas-| férdern;
beits-teiligen Ver- se unterstitzen o Teamteaching;
fahrens; miissen und ihre | Klassengrofe;
eigenen Bediirfnis-
se nicht wahrge-
nommen werden.

Abb 2: Zusammenfassung der wesentlichen Vor- und Nachteile der einzelnen
Modelle

,Didaktische Modelle”

Im Rahmen dieser organisatorischen Modelle kann — wie bereits
erwihnt — zwischen drei unterschiedlichen Mafinahmen — Akze-
leration, Enrichment oder Mischformen von beiden — unter-
schieden werden.

,Unter schulischer Akzeleration ist jede Mafsnahme zu verste-
hen, die es einem/r Schiiler/in ermdglicht, den vorgesehenen
Lehrplan oder Teile davon friiher zu beginnen, zu beenden oder
schneller zu passieren, als teils iiblich, teils gesetzlich vorgese-
hen ist.” (HEINBOKEL, 2001a, S. 1). Enrichment meint dagegen,
dass ,, Themen und Facher des Lehrplans verbreitert oder vertieft
behandelt werden, oder es werden Themen durchgenommen
oder Fihigkeiten erworben, die im verbindlichen Curriculum
nicht vorgesehen sind... . Jede Form von Enrichment sollte rele-
vant sein, d. h. die Schiiler in ihrer personlichen, emotionalen,
sozialen und / oder intellektuellen Entwicklung weiterbrin-
gen.” (HEINBOKEL, 2001b, S. 93/95).
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Seit vielen Jahrzehnten werden Auseinandersetzungen tiber
diese beiden Mafinahmen gefiihrt, die sich in den letzten Jahren
derart verandert haben, dass nicht die Sinnhaftigkeit beider Mg~
lichkeiten in Frage gestellt, sondern vielmehr dariiber diskutiert
wird, fiir wen, unter welchen Bedingungen, welches Angebot
umgesetzt werden kann (COLEMAN/CROSS, 2001, S. 300). Viele
Autoren/innen vertreten mittlerweile die Ansicht, dass sich die
beiden Mafinahmen ergénzen miissen, um eine sinnvolle Forde-
rung von Begabungen zu erreichen (FOX, 1979, COLANGELO/
DAVIS, 1997; DAVIS / RIMM, 1998; HOLLING / KANNING,
1999).

Fiir beide Mafinahmen gibt es wieder verschiedene Umset-
zungsmoglichkeiten, wie sie der nachstehenden Abbildung zu
entnehmen sind:

AKZELERATION

ENRICHMENT MISCHFORMEN

e Friihe Einschulung
e Uberspringen von

e Vertiefung und Verbrei-| ¢ Sommerakademien!®
terung der Inhalte des | Mentoren

Schulstufen Lehrplans e Arbeitsgemeinschaften
¢ Fachbezogene o Erhohung des Lerntem-| / Freigegenstinde /

Akzeleration!? pos Wabhlpflichtgegenstan-
e Vorgezogener Schulab- [¢ Weiterentwicklung von | de

schluss (D-Zug Klas- Fertigkeiten und Féahig-{e Plus—Kurse

sen) keiten ° Sonderschulen fiir Be-

Gleichzeitiger Besuch

gabte

von Schule und Univer-
sitdt oder anderen Ein-
richtungen
Friihzeitiger Erwerb
von Qualifikation
durch Prifungen
e Vorgezogener Ab-
schluss des Studiums

Abb 3: Ubersicht tiber die Maglichkeiten von Akzeleration, Enrichment und
Mischformen

Die Auflistung der unterschiedlichen Méglichkeiten der Akzele-
ration, aber auch des Enrichments zeigt bereits deutlich, dass die

12 Fachbezogene Akzeleration oder ,subject skipping”: Schiiler/in
nimmt nur in einem oder mehreren Fach/Fachern am Unterricht der
nidchst héheren Klasse teil in allen anderen Fachern bleibt er/sie in
der seinem/jhren Alter entsprechenden Klasse, v.a. Dingen in den
USA durch das Kurssystem praktiziert.
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Ubergéinge sowohl innerhalb als auch zwischen den beidén An:
sitzen flieflend sind, z.B. ist fiir den friihzeitigen Eintritt an der
Universitat entweder eine frithe Einschulung oder ein Uber
springen von mehreren Klassen notwendig, ferner zieht eine
schnelleres Lerntempo auch mehr Mdoglichkeiten der Verbreite-
rung und Vertiefung des Wissens nach sich.

u) Anmerkungen zu Akzeleration als Ube_yspringen

Es gibt gegen die Akzeleration als , Uberspringen von Schulstu-
fen” viele Vorbehalte, wie LYNCH (1994) zeigt, aber auch an-
hand von einschldgigen Untersuchungen entkréftet. So kann der
Vorwurf, dass Kinder bzw. Jugendliche dadurch emotionale und
soziale Probleme hitten, vielfach damit erklart werden, dass El-
tern und Lehrkrifte eine negative Einstellung gegeniiber dem
Programm haben und als Folge davon keine entsprechende Un-
terstiitzung fiir die Schiiler/innen gegeben ist. Auch HEINBO-
KEL (2001a) kommt zu einem &hnlichen Ergebnis in ihrer Unter-
suchung: ,Es gab weniger Probleme grundsitzlicher Art — intel-
lektuelle bzw. emotional-soziale Uberforderung -, sie ergaben
sich vielmehr aus individuellen Situationen und aus Reaktionen
einer nicht hinreichend begabungsfreundlichen Umwelt auf eine
noch ungewohnliche Losung fiir schulische Unterforderung.” (5.
220) Sie vertritt weiters den Standpunkt, dass die Erfahrungen
der Schiiler/innen teilweise mit jenen verglichen werden kén-
nen, die aufgrund eines Umzugs eine Schule wechseln mussten,
in beiden Gruppen gibt es Kinder, denen der Wechsel unter-
schiedlich leicht oder schwer fillt, und Lehrkréfte, die den Inte-
grationsprozess in die neue Klasse unterschiedlich untersttitzen.
Ein Unterschied zwischen den beiden Gruppen ist allerdings
derart gegeben, dass die begabten Schiiler/innen relativ rasch
auch in der neuen Klasse zur Leistungsspitze gehoren. Probleme
konnen daraus resultieren, dass gute Leistungen zwar er-

13 In den USA bieten einige Sommerakademien auch die Mdglichkeit,
Versiumtes nachzuholen oder im Sinne der Begabtenforderung be-
reits Qualifikationen fiir die néchste Schulstufe zu erwerben. In deut-
schen Sprachraum werden die Sommerakademien als zusétzliches
Angebot im Sinne von Enrichment verstanden.
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wiinscht sind, dass aber die Kinder als Streber und iibertrieberi
ehrgeizig etikettiert werden. Ferner berichtet sie davon, dass
nach dem Springen , Verhaltensstérungen” wie Riickzug, De-
pression, Krankheiten, Verweigerung von Leistung, sich mit we-
nigen Ausnahmen besserten (vgl. ebenda S. 220f). Insgesamt
kann aufgrund der vorliegenden Forschungsergebnisse festge-
stellt werden, dass das U'berspringen von Schulklassen zur Ver-
besserung der Schulleistungen und der Motivation beigetragen
hat, vorausgesetzt, es war der Wunsch des Kindes und es kam in
eine dem Springen wohlwollend gegeniiberstehende Umge-
bung!* (KULIK/KULIK 1984; VIALLE 2001; HEINBOKEL 2001).

Eine Erkldrung, warum trotz der vorliegenden Untersuchun-
gen das Uberspringen von Jahrgangsstufen von Lehrkriften ab-

14 HEINBOKEL (2001a) empfiehlt fiir das Uberspringen 12 Punkte zu
beachten, die hier nur kurz zusammengefasst werden:

° Schiiler/innen sollten von den intellektuellen Voraussetzungen
her im oberen Drittel der aufnehmenden Klasse liegen, Schwié-
chen in einem Bereich kénnen durch zusitzliche Hilfen aufge-
fangen werden.

¢ Die Schiiler/innen sollten Durchhaltevermégen und hohe Moti-
vation zeigen und keine ernsthaften emotionalen und sozialen
Probleme aufweisen. Bei der Beurteilung dieser Faktoren ist die
Einbeziehung der Eltern und von Psychologen/innen notwen-
dig.

s Die Schiiler/innen sollten selbst entscheiden kénnen und nicht
unter Druck gesetzt werden. Weiters sollte ein , Probespringens”
in Erwégung gezogen werden, um den Schiiler/innen eine zu-
sdtzliche Entscheidungshilfe zu geben.

® Die aufnehmenden Klassenlehrer/innen sollten nicht nur infor-
miert sein, sondern auch positiv dem Springen gegeniiberstehen
(ebenso wie die Eltern).

¢ Der beste Zeitpunkt zum Springen ist jener, zu dem sich das
Uberspringen als sinnvolle Alternative zur Unterforderung an-
bietet.

° Von Bedeutung ist ebenso, nach dem Uberspringen nicht zu
hohe Erwartungen zu stellen sondern eine Eingewdhnungs-
phase zu ermdglichen.

° Zudem zeigt sich bei Hochbegabten, dass sie nach kurzer Zeit
wieder unterfordert sind und sie daher zusitzliche Angebote
brauchen - auch ein wiederholtes Springen kann notwendig
werden (vgl. 5. 2191).
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gelehnt wird, sieht OSWALD (2000) in der Sorge der Lehrer/in-
nen und Direktoren/innen, dass die Schule fiir ,eine leichte
Schule” gehalten wird, wenn zu viele Schiiler/innen eine Schul-
stufe liberspringen (vgl. S. 53). Eine Sorge, die ernst genommen
werden muss, weil sie zugleich ein gesellschaftliches Bewusstsein
widerspiegelt, hohe Leistungsfihigkeit nicht als individuelle Be-
gabung zu sehen, die {iber das Alltdgliche hinausreicht, und die
daher besondere Forderung braucht, sondern als Beweis zu neh-
men, dass in der Schule insgesamt zu wenig gefordert wird.

b) Enrichment

Mit Enrichment ist — wie bereits oben angefiihrt - die Vertiefung

und Verbreiterung des Wissens bei gleich bleibender Schuldauer

gemeint. Als Hauptargumente fiir Enrichment werden zumeist
das enge und zum Teil einseitige Curriculum des herkémmli-
chen Unterrichts genannt, wodurch die begabten Schiiler/innen
zunehmend an Schule und Unterricht desinteressiert sind (was
jedoch nicht nur ein Problem der Begabten darstellt). Die Vertre-
ter/innen dieses Ansatzes fordern daher, dass die Inhalte der
Lehrplane ausgebaut werden miissen, u.a. um Themen in grofie-
rer Vertiefung studieren zu kénnen sowie um mehr Moglichkei-
ten zur Verkniipfung zu schaffen und die Erhéhung der Komple-
xitat zu erreichen. Zudem wird erhofft, dass durch die Verande-
rung des Curriculums auch die sozialen und emotionalen Be-
diirfnisse der begabten Schiiler/innen besser befriedigt werden

(vgl. SOUTHERN /JONES/STANLEY 1993, S. 390f).

Bei der Férderung durch Enrichment wird zwischen drei Ar-
ten unterschieden, ndmlich die prozess-, die inhalts- und ergebni-
sorientierte Anreicherung.

e Mit ,prozessorientiert” ist v.a. die Forderung der methodi-
schen Kompetenz und der kognitiven Fahigkeiten der Schii-
ler/innen gemeint, wie z.B. Entwicklung von Problemls-
sungsstrategien. Eine Sorge besteht darin, dass diese unab-
héngig von der inhaltlichen Komponente erarbeitet werden
und somit keine Ubertragung auf reale Situationen erfolgt.

e Im ,inhaltsorientierten” Ansatz werden die fachlichen Stir-
ken der Schiiler/innen mit Inhalten, die auSerhalb des Lehr-
plans liegen, geférdert. Das Problem hierbei kann sein, dass
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dies lediglich ein Mehr am gleichen Inhalten ist, ohne eine Be-

ziehung zu den Interessen des Schiilers/der Schiilerin herzu-

stellen. Weiters besteht die Gefahr der zu frithen Spezialisie-
rung.

o Im produktorientierten Ansatz stehen die Ergebnisse stirker
als der Prozess im Zentrum der Betrachtung. Daraus resul-
tiert auch die Kritik, dass nicht die Qualitit sondern die
Quantitat gefordert wird und dass Schiiler/innen lediglich
dazu angehalten werden, moglichst viele und/oder aufwen-
dige Produkte in kiirzerer Zeit zu erarbeiten, weil sich Leh-
rer/innen unter Druck fithlen, zu zeigen, dass das Programm
erfolgreich umgesetzt wird.

Andere kritische Punkte sind, dass Enrichment Programme oft-

mals nur als ,Pseudoprogramme” gefiihrt werden, bei denen

Schiiler/innen zwar mehr und/oder hirter arbeiten, die The-

men aber irrelevant sind, weil sie nicht in Verbindung mit der in-

dividuellen Begabung der Schiiler/innen stehen und sie nicht
die Neigungen der Jugendlichen ansprechen (SCHIEVER/MA-

KER 1997; FELS 1999).

Eine Maoglichkeit das Enrichment Programm zur effektiven
Umsetzung von Begabungsférderung zu niitzen, stellt das ,En-
richment Triad Model” (RENZULLI/REIS 1997'5) dar. Das Mo-
dell besteht aus drei Phasen, die sich wechselseitig beeinflussen,
und es sollte dazu beitragen, dass zumindest 20% der begabten
Schiiler/innen eine zuséitzliche Férderung erhalten. In der ersten
Phase (Type L ,General Exploratory Activities”) erhalten die
Schiiler/innen die Gelegenheit, in moglichst vielen Wissensge-
bieten auf unterschiedliche Art und Weise (Fachvortrage, Exkur-
sionen usw.), Frkenntnisse und Erfahrungen zu sammeln, die
nicht Teil des Lehrplans sind. Die zweite Phase (Type II: ,Group
Training Activities”) hat das Zjel, die Schiiler/innen in die ver-
schiedenen Arbeits- und Forschungsmethoden einzufithren, um
selbststindiges Arbeiten zu gewéhrleisten. RENZULLI/REIS

15 Das Modell wurde von Joseph Renzulli, Leiter des NEAG Center for
Gifted Education and Talent Development, University of Connecti-
cut, bereits Mitte der 70er Jahre entwickelt und an Schulen einge-
flihrt.

:
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(1997) weisen dabei ausdriicklich darauf hin, dass die ersten bei-
den Phasen nicht nur fiir begabte und/oder besonders interes-
sierte Schiiler/innen, sondern fiir alle Schiiler/innen offen sein
sollten, da sie ihrer Meinung nach Gelegenheit bieten, , Undera-
chiever” und einzelnen Starken bzw. Interessen von Schiilern /in-
nen zu erkennen. Die Weiterarbeit in der dritten Phase (Type III:
,Individual and small group investigations of real problems”)
fithrt in weiterer Folge zu zusdtzlichen Mafinahmen innerhalb
der Schule, da eine Gruppenbildung oder individuelle Arbeit der
Schiiler /innen erfolgt. Der Eintritt in diese Phase setzt voraus,
dass der Schiiler/die Schiilerin ein Projekt gefunden hat, das den
individuellen Fihigkeiten und Interessen entspricht und welches
er/sie alleine oder im Team bearbeiten mochte, wobei die Schi-
ler/innen einen Vertrag inkl. Projektbeschreibung (Ziele, Metho-
den, Verlauf) gemeinsam mit ihren Betreuern/innen ausarbeiten.

Der Vorteil ist, dass in diesem Ansatz zunachst unterschiedli-
che Angebote zur Verfligung gestellt werden, dass aber der Schii-
ler/die Schiilerin gemeinsam mit ihren Betreuern/innen die Ent-
scheidung fiir ein Projektthema und fiir die Bearbeitungsmetho-
den treffen. Dabei wird von den Begabungen und Interessen der
Lernenden ausgegangen, um ihnen sowohl inhaltliche als auch
fachliche Erweiterung und Vertiefung ihrer Kenntnisse und Fa-
higkeiten zu erméglichen. Lehrer/innen, die zum Beispiel auf
diesem oder einem anderen Modell eine begabungsfreundliche
Lernkultur aufbauen, kénnen vermutlich als einer von vielen
Griinden genannt werden, warum Schiiler /innen das Ubersprin-
gen ablehnen, da sie sich in dieser Umgebung akzeptiert und an-
erkannt fithlen (vgl. auch OSWALD 2002).

Zvsammenfassung und Ausblick

Die Erorterung der unterschiedlichen Méglichkeiten zeigt deut-
lich, dass jedes dieser organisatorischen und didaktischen Mo-
delle Vor- und Nachteile aufweist. Daher werden grundlegende
Prinzipien, die alle betreffen und auch weiterreichende Ausfiih-
rungen beinhalten, abschliefend kurz zusammengefasst darge-
stellt:

1. Fiir die Auswahl der Férdermafinahmen sollten die Begabun-
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gen und Interessen des Schiilers/der Schiiler/in entschei-
dend sein, da nicht jeder/e Begabte von selbem Angebot pro-
fitiert. Zugleich ist zu berticksichtigen, dass die Individuali-
sierung zwar wesentlich zum Gelingen der Begabungsforde-
rung beitrdgt, um eben den unterschiedlichen Bediirfnissen
dieser heterogenen Gruppe der Begabten gerecht zu werden,
aber sie sollte doch immer in einem sozialen Kontext erfolgen
(vgl. HANY 2000, 590). Ob dazu Segregation oder Inklusion,
inner- und/oder auerschulische Angebote gewihlt werden,
héngt von den Vorlieben des Kindes, den Einstellungen der
Eltern und Lehrern/innen sowie von den Moglichkeiten Vor-
ort ab. Dabei ist aber zu bedenken, dass der Kontakt zu
Gleichbegabten wesentlich ist, zum einen weil er die Chance
bietet, die eigenen Fahigkeiten selbst besser einschdtzen zu
kénnen, zum anderen um in einer Gruppe gleichgesinnter
und dhnlich leistungsfahiger Schiiler/innen Teamfahigkeit
und Leadership zu erlernen.

. Fiir eine effektive Umsetzung der Begabungsférderung sind
Lehrkrifte notwendig, die Begabten positiv gegentiberstehen
und tiber eine entsprechende Ausbildung verfiigen, die so-
wohl die unterschiedlichen theoretischen Modelle, Metho-
denprobleme der Identifikation als auch Forderstrategien
und péadagogische Modelle hinsichtlich Unterrichts- und Er-
ziehungsmafinahmen umfassen (vgl. HELLER 2000, S. 69f).
Denn fundierte Kenntnisse und nicht Mythen (iber Begabte
sollten die Basis fiir Entscheidungen fiir die zu treffende
Mafsnahmen der Férderung darstellen. Dariiber hinaus brau-
chen die Lehrer/innen insbesondere im Unterricht die Fahig-

keit zur Individualisierung und Differenzierung sowie ein

hohes Maf3 an Flexibilitdt. Positiv ist anzumerken, dass in den
letzten Jahren im Bereich der Fort- und Weiterbildung viel in
Bewegung geraten ist — d.h. es werden sowohl Ausbildungs-
lehrgédnge (z.B. ECHA-Diplom!®) als auch Fortbildungsveran-
staltungen angeboten.

. Forderungen sollten nicht nur kurzfristig, sondern unter ei-
ner langfristigen Perspektive gesehen werden. Es gibt Kin-
der/Jugendliche, die nicht bereit sind, stindig ihre Leistungs-
motivation und —fahigkeit unter Beweis zu stellen, deshalb
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benotigen sie kurzfristige Programme wie z.B. die Vorberei-
tung auf und Teilnahme an Wettbewerben oder Durchfiih-
rung von Projekten auch im Sinne des ,Schoolwide Enrich-
ment Model”, die regelméafiig im Verlauf eines Schuljahres of-
feriert werden. Das heifdt, dass diese Formen langfristige Per-
spektiven in der Art aufweisen, dass Inhalte aufeinander
aufbauen, um einen kumulativen Wissenserwerb zu ermogli-
chen (vgl. HANY 2000, S90f).

4. Obwohl zu Beginn eher eine gréere Brandbreite von Forder-

mdglichkeiten in unterschiedlichen Wissensgebieten bereit
stehen sollte, so ist darauf zu achten, die eigentlichen Bega-
bungsbereiche zu erfassen und diese dann besonders zu fér-
dern unter Beriicksichtigung des Entwicklungsstandes und
der Personlichkeit des Kindes, d. h. dass trotz Spezialisierung
eine holistische Sichtweise in der Forderung von begabten
Kindern anzustreben ist.

5. Des Weiteren sind die gesetzlichen Bestimmungen zu nen-

nen; wenngleich Lehrkrifte sehr oft Kreativitidt im Umgang
mit und Mut zur weiten Auslegung von Gesetzen zeigen, so
sind sie doch ein Faktor, der Optionen regeln, unterstiitzen
oder verhindern kann. Es ist daher notwendig, dass Bestim-
mungen erlassen werden, die ein flexibles Agieren in der Pra-
xis ermoglichen.

6. Begabungsférderung wird ebenso von der Gesellschaft sowie

der Wirtschaft und ihren Anspriichen an die schulische Aus-
bildung im Allgemeinen und im Speziellen — bezogen auf Be-
gabte — bestimmt, wobei sich Begabungsférderung ,nicht
tiber die Produktion von wirtschaftlich verwertbaren Leis-
tungstragern” definieren darf (HANY 2000, S. 93).

16 Das ECHA-Diplom (dreisemestriger Ausbildungslehrgang mit 14
Modulen a 40 Stunden) wurde vom European Council for High Abi-
lity (ECHA) gemeinsam mit dem Institut fiir Weiterbildung an der
Universitdt Nijmegen entwickelt (MONKS 2000) und wird seit meh-
reren Jahren auch in Osterreich tiber die Pidagogischen Institute als
bundesweiter Lehrgang angeboten. WEINERT, Franz E. (1998): Wel-
che Schulen brauchen Hochbegabte? http:/ /www.isb.bayern.de/bf/
veroeff /abstracts.html
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Last not least — soll noch einmal daran erinnert werden, dass
nicht das Modell entscheidend fiir die Férderung von Begabun-
gen ist, sondern eine , begabungsfreundliche Lernkultur”, wie es
OSWALD (2001) treffend formuliert hat. Die Wichtigkeit dieses
Anspruches ldsst sich ebenfalls aus den Untersuchungen von
EDER/LANG (2002) ableiten, die darauf hinweisen, dass der
Qualitat des Klassenklimas eine essentielle Bedeutung fiir den
Aufbau von Kompetenzen zukommt und als wichtige Grundla-
ge fur das lebensbegleitende Lernen zu beurteilen ist. Nach Lan-
dau (1999, S. 22) konnte es als das Schaffen einer ,,emotionalen
Atmosphére” bezeichnet werden, die dem Schiiler/der Schiile-
rin ein Gefiihl der Sicherheit und Freiheit vermittelt, damit er/
sie das Wagnis eingehen kann, die ,,offensichtlichen und verbor-
genen Talente zu zeigen, den manchmal engen Kreis seiner Welt
zu erweitern und Neuland zu betreten” — kurz gefasst ,Mut zur
Begabung” zu zeigen und das in allen Bereichen.
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Ingolf Erler, Stefan Vater

Von Genies und Hochbegabten

Wie der Diskurs um Begabung und Genie als ideologische
Rechifertigung funktioniert

Auf der Homepage! der OVP benennt Bildungsministerin Elisa-
beth Gehrer das Ziel ihrer Ressortarbeit folgendermafien: ,Im
Vordergrund steht das Bekenntnis zu einem differenzierten Bil-
dungssystem, das Leistung betont, die individuelle Begabung
des einzelnen férdert und die Jugendlichen zu kritischen, miin-
digen, verantwortungsvollen und gegentiber demokratischen
Prozessen offenen Biirgern erzieht”. Die individuelle Forderung
nach Leistungsfahigkeit und Begabung schaffe - so die OVP wei-
ter — echte Chancengleichheit. Leistungs- und Begabtenforde-
rung ist fiir die OVP wichtiger Bestandteil auf allen Schulebenen
bis hin zu Universititen und Fachhochschulen.

Ahnlich klang der deutsche Bundesprésident Roman Herzog
1997 in einer Grundsatzrede zum Thema Bildung. Er verteidigte
ebenso wie BM Gehrer das seit den 60er Jahren umstrittene, im
6ffentlichen Diskurs allerdings wieder zur unbefragten Normali-
tit oder sogar zum Qualititsmerkmal erhobene gegliederte
Schulsystem, auch wenn gerade dieses nach der bei PolitikerIn-
nen aller Couleurs sehr beliebten PISA Studie vor allem die Re-
produktion sozialer Schichtungen und Strukturierungen von Mi-
lieus der Bildungsferne reproduziert. Herzog begriindete die
Notwendigkeit eines gegliederten Schulsystems mit Begabungs-
unterschieden, es gebe eben die ,herausragenden Talente” und
die Masse der ,weniger Begabten"?,

1 www.oevp.at

2 Zur Verkniipfung der Diskussionen von Elite, Begabung und Fort-
schrittsperspektiven einer Gesellschaft: vgl. Edgar Zilsel, Die Ge-
niereligion, Frankfurt 1976.

.
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Eines ist wohl unbestritten, der Begabungsbegriff erlebt wie-
der einen Friithling. Kaum ein bildungspolitischer Grundsatztext
kommt ohne ihn aus, kaum jemand schafft es, substanziell Kritik
anzubringen. Die grundlegende Frage stellt sich schon bei der Be-
trachtung des Wortes. Wie bei jedem Element eines Diskurses gilt
es, sich zuerst die Fragen zu stellen: Was sagt der Begriff aus?
Wem niitzt er? Wozu wird er verwendet? Der Begriff steht nicht
autonom im Raum, sondern ist eingebettet in ein soziales Feld, in
dem er wirksam wird. Wenn die Bildung ein Kartenspiel wére,
wiirde der Begabungsbegriff wie eine Joker-Karte fungieren, sie
sticht immer. , Begabung” ist vage und dennoch, oder gerade des-
wegen, gesellschaftspolitisch unbestritten, da sich nur wenige die
Frage nach der dahinterliegenden Struktur stellen, danach, wes-
halb diese Karte im Spiel iiberhaupt akzeptiert wird. Edgar Zilsel
hatte sich bereits 1918 mit der grassierenden Genieverehrung
auseinandergesetzt. Im Begriff des Genies oder der auflerge-
wohnlichen Begabung ist die Behauptung eingeschlossen, den al-
lermeisten Menschen fehle die schopferische Veranlagung ganz
und gar, besonders in Gebieten, die iiber ihren praktischen Nutzen
hinausgehen, wogegen es andere Menschen gebe, die iiberaus
reich mit Talenten beschenkt seiend.

In der Verehrung einer behaupteten angeborenen Begabung
spielt neben der Annahme einer quasi normalverteilten Bega-
bungsstreuung* die Ausblendung einer hohen Korrelation zwi-
schen einer behaupteten Begabung oder dem Schulerfolg und der
sozialen Herkunft eine wesentliche Rolle.

3 Vgl Johann Dvorak, Edgar Zilsel und die Einheit der Erkenntnis,
Wien 1981,97.
4 Vgl. Ines Garnitschnig, Natur und Elite, in: UNITAT Nr.3 Mai/01, 11.
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Grafik 1: SchiilerInnen und StudentInnen nach Schultyp und sozio-
dkonomischer Zugehorigkeit des Familienvorstandes®.
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Der ehemalige deutsche Bundesprisident meinte auch: ,, Wer die
Welt mit der Hand begreift, hat nicht weniger Anspruch auf bil-
dungspolitische Beachtung als der theoretisch Begabte”. Die Un-
verfrorenheit liegt in einem Aufleben der antiquierten Trennung
von Kopfarbeit und Handarbeit, aber ebenso in der volligen
Missachtung von Forschungsergebnissen und Debatten, die zu-
mindest einen dynamischen Begabungsbegriff® diskursiv veran-
kern konnten’, Der dynamische Begabungsbegriff behielt zwar
den Begriff , Begabung” bei, fasste diese aber als sozial produ-
ziert und somit dynamisch auf. Herzog hingegen naturalisiert

5 Fine differenzierte Darstellung findet sich bei Bauer. Adelheid Bauer,
Volkszéhlung 1991. Ausbildung und sozioSkonomische Zugehérig-
keit der Eltern. In: Statistische Nachrichten 5/96, 342-348.

6 Heinrich Roth arbeitete in den 70er Jahren mit Forschungsergebnis- *

sen, die eindrucksvoll belegen, dass Fihigkeiten gesellschaft}ich pro-
duziert oder formiert werden. Vgl. Georg Auernheimer, Uber die
Transformation des piddagogischen Begabungsdiskurses in 1968, in
Argument 227, 1998, 663.

7 Vgl Georg Auernheimer, Uber die Transformation des padagogi-
schen Begabungsdiskurses in 1968, in Argument 227, 1998, 659f.
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Begabung als angeborenes Talent. Von dieser Feststellung ist es
nicht mehr weit zu Modellen der Naturalisierung gesellschaftli-
cher Ungleichheit als naturgegeben und gerecht.

Herzog und in vergleichbarer Weise BM Gehrer kniipfen an
Diskussionen der 50er Jahre an, die Begabung als ein Biindel von
selbststéndigen und unabhéngigen Grundkriften oder individu-
ellen Vermogen darstellen, die auf eine anlagebedingte Grund-
ausstattung zuriickgehen®. Diskursiv funktioniert das angedeu-
tete Muster der Begabung als naturgegebene Anlage im Sinne ei-
ner neuen Pradestinationslehre, die den Menschen von Geburt an
und unabhéngig von seinem biografischen und sozialen ,,Ort”
eine Stellung im Rangmuster des Intellekts und der Begabung zu-
weist,

Das Bild einer géttlichen ,,Gabe” sollte seit dem Beginn der
Neuzeit eigentlich aus dem wissenschaftlichen Diskurs ver-
schwunden sein. Bezieht man jedoch das Bildungswesen in die
Betrachtung ein, dem eine, wenn nicht die zentrale Bedeutung
bei der Reproduktion sozialer Ungleichheit unserer Gesellschaf-
ten zukommt, wird bald einiges klarer. Noch dazu, wenn ,begab-
te” Kinder, aus irgendeinem mysteriosen Grund fast ausschlief-
lich aus bildungsnahen und sozial héherstehenden Klassen kom-
men’. Es scheint fast, als habe der Begabungsdiskurs den Sinn,
den Mythos eines egalitiren Schulsystems aufrechtzuerhalten
und damit die Problematik der Schule als Instanz der sozialen Re-
produktion vergessen zu machen.

Ein gesellschaftlich wesentlicher ideologischer Staatsapparat!®
ist die ,Schule”. Sie leistet die Integration in eine segmentierte
Gesellschaft und die Unterordnung unter eine spezifische Diszi-
plinarordnung des Wissens!!. Schule differenziert nicht zwischen
Herkunftsmilieuunterschieden: z.B. Lesefahigkeit, schichtspezifi-

8 Vgl. ebenda 661.

9 Mit den nicht unwesentlichen Ausnahmen von Bildungsaufsteige-
rInnen durch Begabung, die das System sozusagen legitimieren: ,Je-
der kann es schaffen!” und solchen, die Begabung aufgrund ihrer so-
zialen Kapitalien erst gar nicht nétig haben.

10 Vgl. Louis Althusser, Ideology and Ideological State Apparatuses, in:
Lenin and Philosophy and Other Essays, London 1971.

11 Vgl. Stefan Vater, Diskurs-Analyse-Intervention, Frankfurt 2003, 28ff.
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schen Interessen, schichtspezifischen Prestigedifferenzen etc.12,
Die Kompetenzen, in Schulen erfolgreich zu bestehen, werden
vorausgesetzt, sind aber sozia) differenziert und steigen mit ho-
herem sozialen Status. Und es ist kein Verdienst, diese konkreten
Fahigkeiten wie Rechenfihigkeit, Konzentrationsfahigkeit oder
das Kénnen, einen ganzen Vormittag still zu sitzen, mitzubrin-
gen. Genauso wenig ist es ein Verdienst, in einem Elternhaus zu
leben, das mit Biichern vollgestopft ist, der einen eigenen Schreib-
tisch fiir den/die SchiilerIn hat etc. All dies verdeckt der Bega-
bungsbegriff.

,Die schulischen Botschaften sind nur sinnvoll fiir jene, die
schon im Besitz einer kulturellen Erbschaft sind. (...) Durch das
Ignorieren der herkunftsbedingten Ungleichheit werden die kul-
turellen und sozialen Differenzen nicht als Folge schichtspezifi-
scher Sozialisation betrachtet, sondern als ,natiirliche Begabung”
interpretiert und besonders gefordert.13”

,,Von ganz unten bis ganz oben funktioniert das Schulsystem,
als bestande seine Funktion nicht darin auszubilden, sondern zu
eliminieren. Besser: in dem Mafle, wie es eliminiert, gelingt es
ihm, die Verlierer davon zu iiberzeugen, dass sie selbst fiir ihre
Eliminierung verantwortlich sind”.14

Zahlreiche soziologische Studien belegen, dass die Ungleich-
heit in erster Linie ein Klassenphdnomen ist. Der kiirzlich ver-
storbene franzisische Sozialwissenschafter Pierre Bourdieu bei-
spielsweise widmete der im vorigen Absatz polemisch dargestell-
ten Strukturierung einige seiner wesentlichen Aufsétze, die in
,Wie die Kultur zum Bauern kommt” als Sammelband herausge-
geben wurden'®.

Es ist nicht Begabung, die einen guten Schulerfolg sicherstellt.

12 Umfassende und atemberaubend spannende Untersuchungen zu
diesem Themenfeld finden sich bei: Paul Willis, Spass am Wider-
stand. Gegenkultur in der Arbeiterschule, Frankfurt 1979 oder Ri-
chard Hoggart, The Uses of Literacy, London 1992.

13 Vgl. Kornelia Steinhardt, Das Mérchen von der Chancengleichheit.
Soziale Zugehorigkeit und Bildungserfolg. In: Schulheft 54/1989, 79f.

14 Pierre Bourdieu, Wie die Kultur zum Bauern kommt, Hamburg 2001,
S.21.

15 Pierre Bourdieu, Wie die Kultur zum Bauern kommt, Hamburg 2001.
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Der Hauptgrund fiir einen hohen Schulabschluss und damit auch
die besseren Voraussetzungen fiir eine hthere Stelle in der Gesell-
schaftshierarchie ist und bleibt etwas, das wir erst einmal als ,,die
Einstellung” zur Schule bezeichnen wollen. Diese , Einstellung”
héngt von zahlreichen Faktoren ab, es handelt sich dabei um ei-
nen Ausdruck des der sozialen Zugehérigkeit entsprechenden
Systems implhiziter und expliziter Werte, das jede Familie an ihre
Kinder weitergibt. Als einer der wichtigsten Aspekte zéhlt dazu
die Bildungsnéhe der Familie und des Umfelds. Vermittelt iiber
die Finstellung zur Schule folgen ,Talente” und individuelle
Leistungen der sozialen Herkunft. Bleibt die Tatsache unberiick-
sichtigt, erscheint ein Versagen meist durch eigenes — individuel-
les — Verschulden verursacht und nicht als Folge einer mangeln-
den Einstellung des Schulsystems auf die verschiedenen Bediirf-
nisse der einzelnen SchiilerInnen.

Die ideologische Figur ,Begabung” bedeutet noch dazu, dass
Lernen nicht als sozialer Prozess verstanden wird, sondern sich
sauf die biologistische Vorstellung des ,Auskeimens” redu-
ziert”16, Qua (vererbter) Anlage hitten Menschen spezifische Be-
gabungen (oder auch nicht), die sozusagen nur noch durch ent-
sprechende Pflege zur Entfaltung gelangen miissten. Der alten
Rede einer Unterteilung von Menschen in ,Herren und Knechte
von Geburt an” entspricht die moderne Darstellung von ,, Leis-
tung durch Begabung”. Gesellschaftliche Ungleichheiten wer-
den so zu menschlich-individuellen Ungleichheiten. Auch wenn
viele Eltern der Ansicht sind, das schulische Schicksal sei eine
Sache von Talenten und individueller Verdienste.

yIndividuelle Leistungen und Begabungen”, von denen Geh-
rer, Herzog, aber ebenso ihrer Eigeneinschitzung nach progressi-
ve BildungspolitikerInnen so gerne gebetsmiihlenartig monolo-
gisieren, sind gesellschaftlich zumindest iiberdeterminiert!”. Das
heifit, wie gut Heinz in Mathematik ist, hangt vor allem von sei-
nem sozialen Umfeld ab, und wie gut Rosa im Stricken ist, hdngt
ebenso von ihrer Sozialisation als Frau und von der Bildungsnéhe

16 Vgl. Bultmann, Torsten: Die Elite und die Massen. Kritik eines bil-
dungspolitischen Stereotyps. Unter: www.bdwi.de
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oder -ferne ihres Milieus ab. Wie gut Heinz im Stricken ist, fragt
niemand, ebenso wenig wie gut der junge Hochbegabte, der zu-
fallig aus einer Juristenfamilie stammt, ein Moped reparieren
oder Basketballspielen kann.

Eine der familidr vermittelten Fertigkeiten stellt die verwende-
te Sprache dar. Kinder aus btirgerlichen Schichten lernen oft
schon von klein auf das in der Schule verwendete und vermittelte
Schriftdeutsch, wahrend Kinder aus léndlichen und bildungsfer-
neren Schichten meist lange Zeit nur im Dijalekt kommunizieren
und sich die Schulsprache, fast wie eine lebende Fremdsprache
neu aneignen miissen. Dazu gehért auch das Knowhow im Um-
gang mit selteneren Begriffen und Fremdwortern, ganz zu
schweigen von dem ungleich leichteren Umgang mit zu erlernen-
den Fremdsprachen, wenn diese von einem anderen Familien~
mitglied bereits beherrscht werden. Unterschiedliche Vorausset-
zungen dieser Art werden vom Begabungsbegriff verdeckt.

Der jiingst erschienene , Bericht zur sozialen Lage der Studie-
renden 200218 bestitigt ein weiteres Mal: Die Herkunftsfamilie
prégt iiber den Bildungsstatus der Eltern und naher Verwand-
ter!® sowie dem sozi-6konomischen Milieu nicht nur die Studien-
wahl?, sondern {iber die davon determinierte sozio6konomische
Situation wihrend des Studiums auch die Wahrscheinlichkeit ei-
nes Abschlusses?!. Dazu kommt der Zusammenhang zwischen
dem Bildungsstatus der Eltern und der’,Bildungsaspiration“??
des Elternhauses. 45% der Studierenden stammen aus Véaterhaus-

17 gl. Louis Althusser, Ideology and Ideological State Apparatuses, in:
Lenin and Philosophy and Other Essays, London 1971.— Uberdeter-
minierung meint bei Althusser ein wechselseitiges Determinations-
verhiltnis verschiedener Faktoren. Das Konzept der Uberdetermina-
tion bricht mit monokausalen Erklarungskonzepten.

18 Beispielsweise Geschwister, die bereits zu hoherer Bildung gelangt
sind.

19 s.o0., 41

20 Vgl. Bauer a.a.0. 1996 zur wesentlichen sozialen Selektionsfunktion
der Gabelung zw. AHS und HS, sowie Kellermann, Der Weg nach
der Matura. Zur Statusentwickelung von Studienberechtigten, in:
BMWEF (Hrsg.) Berufliche Situation und soziale Stellung von Akade-
mikern, Wien1985.

21 Erwartungen, dass Tochter/Sohn héhere Bildung erlangt.
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halten mit hSherem Schul- oder Universititsabschluss, eine
Gruppe, die in der Gesamtgesellschaft nur 22% ausmacht?3.
Dazu kommen noch gravierende Unterschiede in der Wahl der
Schule bzw. spéater der Studienrichtung. Kinder aus benachteilig-
ten Klassen wahlen hdufiger die auf Praxis ausgerichteteten
Schultypen (HTL statt AHS) und, werden sie nicht aus der Bil-
dungsbahn geworfen, spéter ,entwertetere” Studienrichtungen.

Dazu noch ein paar Zahlen aus dem , Bericht zur sozialen Lage
der Studierenden”.

,In den Schulformen der BHS, die ja eine Berufsausbildung
vermitteln, sind MaturantInnen aus traditionell bildungsferneren
Schichten (Arbeiter, Landwirte) doppelt so hdufig anzutreffen
wie in der AHS. Umgekehrt sind Kinder von sozial héhergestell-
ten Gruppen (selbststandig und freiberufliche Tatige, hohere An-
gestellte und Beamte) an den AHS stirker vertreten.”? Dazu
kommen die sehr unterschiedlichen Ubertrittsquoten von der
Schule zur Uni. So studieren zwar 70% der MaturantInnen nach
der AHS, wihrend gleichzeitig von der BHS nur 30% den Weg
auf die Universitaten oder Akademien finden.

Noch ein paar Zahlen zur Wahl der Studienrichtung: Die meis-
ten Studierenden aus niedriger?® sozialer Schicht wéhlen sozial,-
geistes- oder naturwissenschaftliche Facher und {iberdurch-
schnittlich oft die als kurz und praxisorientiert bezeichneten
Fachhochschulen?®,

Das mittlere und gehobene Milieu wihlt relativ haufig Facher
der Geistes- und Sozialwissenschaften. Auch montanistische Fa-

22 Zusitzlich zu beachten ist die niedrigere Fertilitdtsrate und das ho-
here Alter beim ersten Kind von Personen mit hoherem Bildungsab-
schluss, welche die Vergleichzahlen ,harmloser” erscheinen lassen,
als sie wirklich sind.

23 Bericht zur sozialen Lage, 56.

24 Verwendeter Sozialindex beinhaltet die hochste formal angeschlos-
sene Bildung und die hochste zuletzt ausgeiibte berufliche Stellung
von Vater oder Mutter. (Bericht zur sozialen Lage, 66) Die etwas selt-
same Binteilung in niedrige, mittlere, gehobene und hohe Schicht
wird etwas nichtssagend mit der ,internationalen Vergleichbarkeit”
gerechtfertigt, aber leider nicht mehr genauer begriindet.
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cher sind bei dieser sozialen Gruppe relativ hdufig vertreten, sel-
tener dagegen die Medizin. Diese bleibt fest in der Hand der ,,ho-
hen” sozialen Milieus. 40% aus dieser hochsten sozialen Schicht
wihlen sozialwissenschaftliche Studienrichtungen oder Medizin.
Gemeinsam mit Jus ist es schon fast die Halfte (47,4%)%.

Nicht ausgegliedert werden in den Statistiken des THS die teil-
weise starken Diskrepanzen beispielsweise innerhalb der Geis-
tes- oder Sozialwissenschaften. So stellt sich die Frage, ob sich
nicht die Studierenden der Geisteswissenschaften wieder auf-
splitten in Studierende aus gehobenerem Milieu, die sich eher der
Philosophie, Kunstgeschichte oder Literaturwissenschaft, also
gemeinhin als ,brotlos” verschmihten Studienrichtungen zu-
wenden, wihrend Studierende aus , niedrigerer” sozialer Schicht
eher Ficher wie Anglistik, Romanistik oder Dolmetsch wihlen.
Dieselbe Frage liefle sich auch in den sozial- und wirtschaftswis-
senschaftlichen Fachern stellen, wenn man sich die Diskrepanzen
zwischen Soziologie und BWL vergegenwirtigt.

Dazu kommen noch soziale Unterschiede hinsichtlich des Stu-
dienerfolgs. Untersuchungen?® belegen den Einfluss einer akade-
mischen Vorbildung der Eltern, insbesondere der Mutter, auf den
Studienerfolg. Studierende, deren Vater einen akademischen Be-
ruf hat, erreichen eine {iberdurchschnittliche Erfolgsquote?. Ei-
ner der Griinde dafiir ist auch, dass SchiilerInnen und StudentIn-
nen aus einfachen Milieus, wenn sie in Riickstand geraten sind,
bei gleicher Leistung ein Studium eher aufgeben als andere. Vor

25 Wobei Kinder von LandwirtInnen relativ hiufig Veterindrmedizin,
Kinder aus dem ArbeiterInnen und Landwirtschaftsmilieu iiber-
durchschnittlich hdufig Jus und Naturwissenschaften studieren. Stu-
dienrichtungen also, die das Bild vermitteln ,praxisorientiert” zu
sein und als nicht so ,schwierig” gelten wie beispielsweise ein Medi-
zinstudium. Kinder aus diesen sozialen Gruppen wiéhlen nur sehr
selten kiinstlerische Ficher, Studienrichtungen die mit einem sehr
hohen finanziellen und beruflichen Risiko verbunden sind. Gleich-
zeitig kdnnte damit das Bild vermittelt werden, dass sie wohl zu we-
nig kiinstlerisch , begabt” sein konnten.

26 Berichit zur sozialen Lage, 68f.

27 Bspw. Dell'mour R., Landler E.:, Hochschulplanungsprognose 2002.
Projektbericht an das BMBWK, Wien 2002.

28 Bericht zur sozialen Lage, 59.
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allem ihre Familien lassen sich viel eher von der , Unféhigkeit”
ihrer Kinder {iberzeugen als Familien, in denen zumindest nahe
Verwandte eigene Erfahrungen mit der jeweiligen Bildungsinsti-
tution gemacht haben.

Es ist dies eine Problematik, welche die gesamte Bildungskar-

riere des Kindes bestimmen kann. Der Einfluss des Lehrers, der

Lehrerin kann auf die schulische Weiterbildung des Kindes durch
die Bildungsferne gravierend sein. Ein Ratschlag einer Volks-
schullehrerIn {iber die schulische Zukunft des Kindes am Schei-
deweg zwischen Hauptschule und Gymnasium wird viel selte-
ner in Frage gestellt, wenn sich die Eltern ohnméchtig fithlen, die-
se Entscheidung selbst zu treffen. Eltern, die kein Gymnasium be-
sucht haben, haben es einfach schwerer festzustellen, wie hoch
die Leistungsanforderungen wirklich sind.

Ein Blick zur Universititspolitik: Studierende sind = frei nach Marx -
das Ensemble der Verhiilinisse®

Die Essenz der Unireform der letzten Jahre lasst sich in aller Kiir-
ze auch so beschreiben: Selektion all jener, die an den Unis nichts
zu suchen haben und dort den Leistungswilligen Raum und Res-
sourcen wegnehmen bei gleichzeitiger Férderung der per defini-
tionem verbleibenden Elite. Der FPC)~EXperte Unfried driickte es
im Rahmen einer parlamentarischen Enquete zur Unireform mit
einfachen Worten aus: Man miisse endlich ,, weg von der Mas-
senuniversitat hin zur Eliteuniversitdt”. AuSerdem sind jene Tei-
le der Lehrenden zu loben (er bezeichnet sie als den ,,modernen”
Mittelbau), die unter anderemn ,den alten UOG-Ballast®! als
Sinnbild einer politischen Fehlentwicklung — Masse statt Klasse

— begreifen”®.

29 Karina Korecky, Begabung gibt es nicht. Studierende sind - frei nach
Marx — das Ensemble der universitiren Verhiltnisse, in bravda- gei-
steswissenschaftliche wahrheit, http://oehwww.uibk.ac.at/geiwi/
bravda_april02 /bravda_klasse-statt-masse.html.

30 Damit meinte Unfried wohl auch die demokratischen Entschei-
dungsstrukturen.

31 vgl. Kompilation der Parlamentskorrespondenz zur Parlamentari-
schen Enquete zur Universititsreform, Februar 2002
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Nun sind derartige Forderungen seit der teilweisen Offnung
der Bildungsinstitutionen in den 70er Jahren nichts Neues und
haben seit je her zum Repertoire konservativer Gegnerlnnen der
sozialen Verbreiterung von Bildungschancen gehért. Die polemi-
sche Gegeniiberstellung von ,Elite” und ,Masse” suggeriert, es
gibe einen mechanischen Ubergang von der wachsenden Grofie
der Universitdten in Qualititsverlust (,Masse statt Klasse”), ob-
wohl niemand diesen ndher bestimmen kann. ,,Physische Enge
und technische Unterfinanzierung férdern allerdings einen ent-
sprechenden politischen Selektionsdruck, der sich selbst wieder-
um mit den dazugehérigen obskuren Behelfstheorien ,unglei-
cher Begabungen” tautologisch rechtfertigen kann®. Da wundert
es kaum, wenn die Rektorenkonferenz als ,, Element der Universi-
tdtsautonomie” in ihrer Stellungnahme zum Gestaltungsvor-
schlag des Bildungsministeriums fiir eine Universitdtsreform
eine ,begabungs- und kapazititsabhangige” Beschrdnkung von
Studienplatzen forderte.

Zum Abschluss einige Worte von Thomas Klestil3

,,Bei diesem festlichen Anlaf3 — hier bei Thnen — mdchte ich hinzu-
fligen: Wir haben in Osterreich ein erstaunlich grofies Potential
an Begabungen. Und es ist fiir mich eine ganz besondere Freude,
daf wir in Osterreich so viele junge Talente an unseren Hohen
Schulen haben. Die eindrucksvolle Zahl von acht Neo-Doktoren
sub-auspiciis-praesidentis an Ihrer traditionsreichen Techni-
schen Universitit — sowie von sechs an der Universitdat Inns-
bruck vor wenigen Tagen und von drei weiteren demnachst an

32 Bultmann, Torsten: Die Elite und die Massen. Kritik eines bildungs-
politischen Stereotyps. Unter: www.bdwi.de

33 Ansprache von Bundesprasident Dr. Thomas Klestil anldsslich der
Sub-auspiciis-Promotion an der Technischen Universitdit Wien am
26. Janner 1999 -http://www.hofburg.at/de/praesidenten/klestil/
reden1999/inla/SubAuspTUW.htm

34 Wroblewski, Angela; Unger, Martin, Studierendensozialerhebung
2002. Bericht zur sozialen Lage der Studierenden. Studie im Auftrag
des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Insti-
tut fiir Hohere Studien, Wien 2003.
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der Universitdt Salzburg — ist ein ganz grofies Hoffnungszeichen
auch fiir unsere internationale wissenschaftliche Wettbewerbsfa-
higkeit.

Wenn man bedenkt, welchem Anforderungsprofil Studenten
entsprechen miissen, damit ihnen eine Promotion sub auspiciis
praesidentis zuteil wird, dann wird uns auch bewufit, dafy nur
hochste Begabung und Intellektualitdt, eiserner Fleifs, zdhes
Durchhaltevermégen und Kraft im Priifungsstress — vor allem
aber Liebe zur Wissenschaft ~ jenes Hochstmafi an Energie er-
mdglichen, das tiber so viele Jahre hinweg gleichbleibende Spit-
zenleistungen hervorbringt. Sie haben das alles geschafft: Lassen
Sie mich heute sagen — ich bin stolz auf Sie!”
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Peter Malina

Uberlegungen zum ,,Leistungs”-Begriff im
Nationalsozialismus

oo Wir miissen nur dafiir sorgen, duss die Menschen ilre Opfer
nicht fiihlen ...”

Leistung und industrielle Brauchbarkeit

o An der Erzeugung des nichsten Geschlechts miissen die durch-
schnittlich Tiichtigeren in hoherem Grade beteiligt sein als die weniger
Leistungsfihigen ...”

Mit der Industrialisierung Europas im 19. Jahrhundert war ein
Teil der Gesellschaft buchstablich ,fragwiirdig” geworden.
Ausgerichtet auf die Zielsetzungen der erforderten ,industriel-
len Brauchbarkeit” galt nun als nutzbringend fiir das neue in-
dustrielle System die Faliigkeit , zur Anpassung an einen vielfilti-
gen Normendruck, von der Piinktlichkeit bis zur Leistungsgleichmii-
figkeit ohne individuell- physiologischen Rhythmus, die Fihigkeit,
immer dieselben Handgriffe auszufithren, die Bereitschaft zum rei-
bungslosen, monotonen Funktionieren, die Unterdriickung storender
personlicher Besonderheiten und Eigenarten sowie Kalkulierbarkeit
und Vorausrechenbarkeit des Verhaltens iiber eine lange Zeit...”
[Ddrner 1988, 22].

Nicht alle konnten diesen neuen Wertvorstellungen entspre-
chen und wurden als minder brauchbar und damit als ,, min-
derwertig” abgetan. In dem Mafle freilich, in dem ein auf die
Arbeitsleistung bezogener Begriff der ,Minderwertigkeit” ge-
sellschaftsfihig wurde, verschirfte sich die ,soziale” Frage zu
einer , Wertfrage”, wobei die Gesellschaft in , wertvolle” und
,minderwertige”, ,, wertlose” Menschen geteilt wurde:

,Seither war ein Mensch in allen europdischen sich industrialisieren-
den Gesellschaften keineswegs immer auch ein Mensch; er konnte auch

189

ein Unmensch oder Untermensch sein. Und kaum jemand fand etwas
dabei.” |D6rner 1988, 28]

Immer weniger Platz blieb da fiir alle jene, die diesen Leis-
tungsanspriichen nicht gentigen konnten oder auch wollten: Sie
sollten moglichst rasch wieder arbeitsfahig gemacht werden. War
dies nicht moglich, waren sie dem Verdacht ausgesetzt, nicht zu
wollen. Fiir sie wurden Spezialeinrichtungen des sozialen Versor-
gungssystems geschaffen, in denen ihre Behandlung und Korrek-
tur vorgenommen oder ihre Aussonderung und , Bewahrung” si-
chergestellt werden sollte:

JIm Zuge dieses Prozesses wurden zunehmend systematisch fiir un-
brauchbare Alte Altersheime errichtet, fiir Pflegebediirftige Pflegehei-
me, fiir Unversorgte oder storende Kinder Waisenhduser und Kinder-
glirten, fiir geistig Behinderte Idiotenanstalten, fiir Arbeitsscheue Ar-
beitshiiuser, fiir Straffillige zuin ersten Mal eigene Gefingnisse und fiir
die Verriickten Irrenanstalten...” [Dérner 1988, 23].

Dazu kam die tiefsitzenden Angst, die Sozialleistungen der
Gesellschaft kdnnten — auch — von jenen genutzt werden, die in
ihren sozialen Verhalten zeigten, dass sie den an sie gestellten
Forderungen nicht entsprachen. Verschirft wurde dies durch
die Uberzeugung, dass die Fahigkeit, den Leistungsanspriichen
gerecht zu werden, wesentlich von den genetischen Vorausset-
zungen der einzelnen bestimmt war und weitervererbt werden
konnte. Mafinahmen im Bereich der Sozialpolitik, des Wohl-
fahrtswesens und der Fiirsorge sollten in dieser Konzeption von
Gesellschaft nur dann gerechtfertigt sein, wenn sie nur denen
zugute kamen, die sich entsprechend zu verhielten. Eine reakti-
onéare Rassenhygiene suchte mit dem Hinweis auf die ,Natur”
des Menschen die konkreten sozialpolitischen Verdnderungen
zur Losung der ,,sozialen Frage” riickgéngig zu machen: Es sei
daher notwendig, das Zeugen und Gebéren bei ,, Wertvollen” zu
fordern und bei ,Minderwertigen” einzuschranken bzw. zu ver-
hindern und eine Riickkehr zur ,sexuellen Auslese” durchzu-
setzen. Hermann Werner Siemen hat dies in seiner Schrift ,, Ver-
erbungslehre, Rassenhygiene und Bevélkerungspolitik. Fiir Ge-
bildete aller Stinde” (1916) deutlich folgendermafien formu-
liert:

,Der Brennpunkt aller rassenltygienischen Bestrebungen liegt folglich
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ebenso wie der Brennpunkt jeder zielbewupten Bevilkerungspolitik in
Mafinahmen zur Abstufung der Fruchtbarkeit nach dem Erbwert: An
der Erzeugung des nichsten Geschlechts miissen die durchschittlich
Tiichtigeren in hoherem Grade beteiligt sein als die weniger Leistungs-
fihigen. Der Kernpunkt der ganzen Rasseniygiene ist also... eine ras-
senhygienische Geburtenpolitik...” [zitiert nach: Bock 1986, 33].

Thren sozialen Ort hatte diese Abwertungsideologie in der
Mittel- und Oberschicht, die davon iiberzeugt war, die anderen
auferlegten Standards von ,Leistung” selbstverstandlich selbst
zu erfiillen, urtd die in den ,Minderleistenden” auch eine Bedro-
hung ihrer eigenen gesellschaftlichen Existenz sah. In einer aus
heutiger Sichte geradezu unglaublichen Weise machten sich ho-
norige Wissenschaftler in ihren Schriften tiber die ihrem Schutz
anbefohlenen Patienten her. Als Folge der , eugenischen Radikali-
sierung” der Psychiatrie blieben die Menschen auf der Strecke
[Siemen 1987].

Ein immer wieder zitiertes Signal fiir die zunehmende Verro-
hung der Wissenschaftssprache ist die von dem Juristen Karl Bin-
ding (Professor in Leipzig und Reichsgerichtsprésident) und dem
Mediziner Alfred Erich Hoche (Professor fiir Psychiatrie und
Neurologie in Freiburg/Hg.) verfasste Schrift , Die Freigabe der
Vernichtung lebensunwerten Lebens” (1920) gegeben. Sie haben
fiir die kommenden Jahre den notwendigen akademischen (drzt-
lichen und juridischen) Argumentationsrahmen fiir die weitere
Attackierung kranker, nicht mehr in den Kreislauf der Leistungs-
und Arbeitsgesellschaft verwendbarer Menschen geliefert und
damit die Diskriminierung und Kriminalisierung chronisch geis-
tig /korperlich Kranker durch ihre Reputation als Wissenschaftler
legitimiert. In den folgenden Jahren werden die von ihnen ge-
prigten Begriffe ,leere Menschenhiilsen”, ,Defektmenschen
ohne irgendwelche produktiven Leistungen”, ,Ballastexisten-
zen” zum Allgemeingut der rassenhygienischen Debatten und
zum Vokabular der Krankenmorder der NS-,, Euthanasie” [Wein-
gart/Kroll/Bayertz 1988, 523-532].

Der nationalsozialistsiche ,Leistungs”-Staat

.. Ob micht diese verminderte Leistungsfahigkeit ihre Erbuntiichtigkeit
beweist ...”

Mit der Etablierung des NS-Herrschaft in Deutschland 1933 kam
eine Abwertungs- und Leistungsideologie zur Herrschaft, die
unter anderem auch zu dramatischen Verdnderungen im gesam-
ten Fiirsorge- und Gesundheitssystem fiihrte. In der NS-Gesell-
schaft, in der der Einzelne primér nach seinem Wert fiir die Ge-
samtheit (die Volks-,Gemeinschaft”) bewertet wurde, war ab-
rupt das Recht auf die Verfiigung iiber die individuelle Leis-
tungskraft, den eigenen Kérper und das individuelle Kranksein
eingeschrankt. Mit einer Neudefinition von , Krankheit” und
,Gesundheit” war auch ein entscheidender Schritt zu einer Neu-
definition der Aufgaben der Medizin getan worden: Krankheit
wurde nun als Zustand verminderter Leistungsfahigkeit ver-
standen, und Gesundheit als Zustand von Hochleistung:
.Voraussetzung fiir eine Intensivnutzung von Arbeitskraft war es,
Storeinfliisse mit wissenschaftlicher Begriindung auszuschalten. Fer-
ner mufite Leistung bis zur Erschipfung als positiver Wert etabliert
werden. Die Medizin diente dazu als Vehikel. Denn sie kommt im ge-
wande von Schutz und Nutzen, und sie hatte ihre gesellschaftliche In-
filtration mit der Sozialgesetzgebung schon hinter sich, als kurz vor
dem Ersten Weltkrieg sich Medizin und Fabriksarbeit begegneten”
[Graesner 1982, 189].

Die Verfiigung tiber die (Macht-)Mittel eines modernen Indus-
triestaates bot den gesundheitspolitischen Planern im Nationalso-
zialismus die Moglichkeit, ihr Konzept einer auf Leistung hin ori-
entierten Gesellschaft zu verwirklichen — ,,besser” und , effizien-
ter”, als dies unter anderen gesellschaftlichen Bedingungen mog-
lich sein konnte. Eines der Ziele dieses Leistungs-Wahns war die
(sozial-)rassistisch begriindete Aussonderung aller der ,,Norm”
nicht entsprechenden ,Elemente” (aufsdssige Jugendliche, Ar-
beitsbummler, Asoziale, Prostituierte, Homosexuelle, beruflich Er-
folglose, , Leistungsuntiichtige”, Behinderte): Die , Ehre” im Nati-
onalsozialismus bestand in der ,, Leistung” [Reeg 1989].

Der Medizin und den Arzten kam in dem Prozess der Leis-




tungsverbesserung der Gesellschaft die Aufgabe der Gesund-
heits-,, Fithrung” zu: Das Individuum sollte unter ihrer Aufsicht
dazu ,gefithrt” werden, die eigene Leistungskraft/Gesundheit
zu erhalten und zu verbessern. Gesundheitsfithrung zur grofit-
moglichen Arbeitsleistung umfasste die Betriebs- und die Ar-
beitsmedizin, die Rassenpolitik, die Gesundheitserziehung, und
die Gestaltung des Freizeitverhaltens, Ratschldge fiir eine gesun-
de Erndhrung, aber auch Kampagnen gegen den Genuss von Ge-
nussmitteln wie Alkohol und Tabak [Wuttke-Groneberg 1982,
236].

Was den Planern zwar bewusst und von ihnen auch intendiert,
den Zeitgenossen aber vielfach gar nicht so bewusst gewesen ist:
dieses Konzept von Gesundheit und Leistung konnte in seinen
negativen Auswirkungen und Konsequenzen im Grunde jeden
betreffen. Wer den Normen nationalsozialistischer Lebensbewih-
rung nicht entsprach, wurde bedenkenlos als ,,asozial” stigmati-
siert und war damit aus der , Volksgemeinschaft” und ihren Hil-
feleistungen ausgeschlossen. Was dies in der Praxis hief3, ist bei-
spielhaft in einem Erlass der Abteilung fiir Gesundheitswesen
und Volkspflege des Reichsinnenministeriums vom Juli 1940
nachzulesen, in dem Richtlinien fiir die Beurteilung der , Erbge-
sundheit” festgelegt wurden:

Konkret ging es darum, die Gruppen zu definieren, die in den
von der deutschen Wehrmacht annektierten Gebieten Osteuropas
angesiedelt werden sollten: Die unterste Gruppe des NS-Gesell-
schaft bildeten die als ,,asozial” Deklassierten. Fiir sie war, abge-
sehen von drakonischen Bestrafungs- und Disziplinierungsmaf3-
nahmen - geplant, sie von allen in Frage kommenden untersttit-
zenden Sozialmafinahmen und Zuwendungen auszuschlieffen.
Zur zweiten Gruppe sollten jene gehéren, die zwar nicht als ,Ge-
winn” fiir die ,, Volksgemeinschaft” anzusehen waren, von denen
aber voraussichtlich keine ernsten ,Belastungen” zu erwarten
waren, obwohl sie hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit deutlich
unter der ,Norm” lagen. Laufende Sozialhilfen sollten fiir diese
Gruppe zwar nicht gestrichen, aber neue Hilfen nicht gewdhrt
werden, und Mafnahmen zur Verbesserung des Gesundheitszu-
standes nur in Einzelfillen. Die beiden letzten der Férderung als
wiirdig erachteten Gruppen waren die zahlenméfsig umfangrei-
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che Gruppe der ,Durchschnittsbevilkerung” und die kleine
Gruppe der erbbiologisch besonders ,,Hochwertigen”. Kriterium
fiir die Zugehorigkeit zu diesen beiden Gruppen waren berufli-
che Einsatzbereitschaft und sozialer Aufstieg [Aly 1990, 140-
141]Leistungs-Kontolle ,,...bedarf eines erhohten Schutzes gegen Aus-
beutung durch asoziale Elemente ...”

Voraussetzung fiir die Klassierung der Gesellschaft in , Tiichti-
ge” und ,Brauchbare” beziehungsweise in “Untlichtige” und
»~Unbrauchbare” war ein engmaschiges System von Uberwa-
chungs- und Kontrolleinrichtungen: Wohlfahrtseinrichtungen,
Jugendamter, Gesundheitsdmter, Polizeidienststellen, Arbeits-
amter, Erziehungseinrichtungen, Schulen. In diesen Institutio-
nen wurde permanent die Leistung beziehungsweise die Leis-
tungsfahigkeit festgehalten. Hier wurde festgestellt, ob jemand
die in ihn gesetzten Erwartungen zu erfiillen bereit und fahig
war; hier wurden Abweichungen von der Norm und von den ge-
setzten Standards registriert, und hier wurden die Voraussetzun-
gen fiir die Bestrafung von Regelverstéfien und abweichendem
Verhalten geschaffen.

Organisiert wurde dies von einer durchwegs jungen, gut aus-
gebildeten intellektuellen Elite, die in jhren Planungskonzepten
die Realisierung eines rationell durchorganisierten, leistungsfihi-
gen und arbeitsfihigen und bevélkerungspolitisch , gesauber-
ten” Huropas unter deutscher Herrschaft abzielten [Aly /Heim
1993].

Der Einsatz staatlicher Kontroll- und Machtmittel war die Ba-
sis fiir eine gesamtgesellschaftliche Leistungsdiagnose und die
Voraussetzung fiir entsprechend durchgreifende gesellschaftspo-
litische Mafénahmen [Aly/Roth 1984]. Die Folge war eine Dehu-
manisierung des édrztlichen Umgangs mit kranken und behinder-
ten Menschen, die dem permanenten Verdacht ausgesetzt waren,
durch die ihnen vorgeworfene Leistungsunfihigkeit der Leis-
tungsgemeinschaft Kosten aufzubiirden und damit zum Scha-
densfall zu werden [Thom-Caregordcev 1989, 189].

Was dies konkret heiffen konnte, ldsst sich am Verlauf einer
Sachverstandigenbesprechung im kommunalen Arbeitshaus in
Berlin/Rummelburg im Janner 1942 erkennen, an der unter ande-



ren auch leitende Arzte der seit Kriegsbeginn 1939 im gesamten
Reichsgebiet organisierten Krankenmorde (, Aktion T 4”) teilnah-
men. Zur Testung eines neu entwickelten Meldebogens fiir ,Ge-
meinschaftsfremde” wurden die etwas mehr als 1.4000 Insassen
des Arbeitshauses beurteilt: in etwas mehr als 300 Fallen pladier-
ten alle 13 Gutachter einheitlich fiir die Ermordung der solcherart
,Begut“-achteten; nur bei etwas mehr als 360 war man sich einig,
diesen das Recht auf Leben (noch) nicht abzuerkennen [Aly 1985,
45-47].

Die grofie Angst der nationalsozialistischen Fiirsorgeeinrich-

tungen war es, ihre Angebote kénnten unberechtiger Weise ,,aus-
geniitzt” werden und auch jenen zugutekommen, die dafiir
nichts ,geleistet” hatten und zu Unrecht ,belohnt” wurden [Sie-
gel 1989]. Diese Angst war gleichzeitig auch die Berechtigung fiir
eine rigide, unbarmherzige Verfolgung und Bestrafung aller je—
ner, die sich als nicht ,, wiirdig” fiir soziale Hilfeleistungen erwie-
sen hatten. Dr. Robert Linke (stddtischer Oberverwaltungsrat in
Wien) hat das in seiner Darstellung des Wohlfahrtswesen, er-
schienen 1942 in der Schriftenreihen der Alpen- und Donau-
reichsgaue, in dem Kapitel ,, Anhaltung in einer Arbeitsanstalt” so
formuliert:
,Gerade die nationalsozialistische Wohlfahrtspflege, deren groziigiger
Ausbau einen besonderen Anreiz auf Menschen geringeren Selbstver-
antwortungsgefiihls bietet, bedarf eines erhohten Schutzes gegen Aus-
beutung durch asoziale Elemente” [Linke, Wohlfahrtswesen, 98].

In der nationalsozialistischen , Leistungs”-Gesellschaft gehor-
te der Nachweis der zu erbringenden Leistung zum Alltag. Zur
Kontrolle der erbrachten Leistungen und zur Uberpriifung des
Leistungsertrags wurden , Leistungs“-Bticher eingefiihrt, in de-
nen die Leistungen des Einzelnen festgehalten waren. Das ,Leis-
tungsbuch” fiir Angehorige der Hitler-Jugend beispielsweise be-
gleitete die Mitglieder vom Eintritt in das Deutsche Jungvolk (10.
Lebensjahr) bis zum Ubertritt von der Hitler-Jugend in den Ar-
beitsdienst (18. Lebensjahr). In ihm war alles verzeichnet, was flr
die geistige und kérperliche , Erziehung” des jungen Nationalso-
zialisten von Bedeutung war [Schmitz-Berning 2000, 385].
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Ausheutung der Leistungskraft bis zum Letzten

- Wir milssen nur dafiir sorgen, dass die Menschen ilve Opfer nicht
fiihlen ...”

Die medizinische Versorgung im nationalsozialistischen Ge-
sundheitssystem war zweigeteilt: in eine Medizin fiir diejenigen,
die in die Vorstellungen des NS-Systems von gesundheitlicher,
korperlicher und geistiger Tauglichkeit passten. Die Gleichzei-
tigkeit von traditioneller medizinischer Regelversorgung und
Mafinahmen im Gesundheitswesen, die sich — zunichst — vor al-
lem gegen marginalisierte Gruppen der Gesellschaft richteten,
lassen nicht immer sofort den Kern dieser Auslese- und Ausmer-
ze-Medizin erkennen: einen sozialbiologischen ,Reinigungs”-
Prozess, der schlieflich im Genozid miindete [Frei 1991, 14].

Im Horizont dieser Medizin war der einzelne nur insofern le-
bensberechtigt, als er keine Schwierigkeiten macht, keine unbilli-
gen Kosten verursachte und stets bereit und in der Lage war, sei-
ne Arbeitskraft zur Verfligung zu stellen. Karl Kétschau, Leiter
der 1935 gegriindeten Reichsarbeitsgemeinschaft fiir eine ,Neue
Deutsche Heilkunde” und seit 1934 Inhaber eines Lehrstuhl fiir
biologische Medizin in Jena, ging es beispielsweise in erster Linie
darum, die ,karitative Fiirsorge” durch eine ~kampferische Vor-
sorge” zu ersetzen:

,»Yorsorge bedient sich nur eigentitiger Krifte, organismusei-
gener Fihigkeiten, um den Kérper gesund zu erhalten oder ihn
seine Gesundheit wiedererlangen zu lassen [ ... [Vorsorge heifit
vorbeugen, daB sich nicht Leistungsschwéche oder Leistungsun-
fahigkeit entwickelt. Vorsorge heifit Unproduktivitét vorbeugen,
um die Produktivitit zu steigern” [zitiert nach: Wuttke-Grone-
berg 1982, 238].

Mit brutaler Offenheit hat K6tschau 1938 in einer Polemik ge-
gen den christlichen Umgang mit Kranken 1938 sich gegen jede
Schonung “Schwichlingen” ausgesprochen:
~Der Invalisierte oder zu Invalidisierende ist, soweit er die Altersgren-
ze noch nicht erveicht hat, auf Leistungsfihigkeit und Gesundheit zu
trainieren, auch wenn dadurch der ungiinstige Ausgang seiner Krank-
heit beschleunigt werden sollte. Mit anderen Worten: Es wird eine Ent-
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scheidung dariiber herbeigefithrt: entweder Leistungsfihi ckeit oder na-
tirliche Ausmerze” [zitiert nach: Wuttke-Groneberg 1982, 239].

Das Ziel der Gesundheits-,, Fiihrung” war dann erreicht, wenn
(so der Leiter des Amtes fiir Gesundheit und Volksschutz der
Deutschen Arbeitsfront, Werner Bockhacker) , der Zeitpunkt des
allmihlichen Krifteschwundes kurz vor dem Eintritt des Todes
liegt”. Hier zeigt sich deutlich, wie sehr in einem auf Leistung hin
orientierten Verstindnis menschlicher Existenz ,Vernichtung”
und , Leistung” permanent aufeinander bezogen sind. Solange
sich ein Mensch noch irgendwie leistungsfahig zeigt, ist seine
Existenz/sein Lebensrecht zwar gefdhrdet, aber noch nicht abso-
Jut in Frage gestellt. Allerdings kann — wie das Kotschau-Zitat
zeigt — die geforderte Leistung selbst zu einem Element der Ver-
nichtung werden [Wuttke-Groneberg 1982, 240].

Fin Unsicherheitsfaktor dieses Gesundheits- und Leistungs-
terrors waren allerdings die Hausérzte, die offensichtlich nicht
immer bereit waren, ihre Patienten den verordneten Leistungs-
Anforderungen auszusetzen. Wihrend des Krieges wurde daher
zunehmend den Betriebsirzten das Recht auf Krankschreibung
iibertragen. Die Hausérzte hingegen waren aufgefordert, auch
einmal gegen ihr medizinisches Gewissen einen Arbeiter davon
zu {iberzeugen, dass er stark fiir die Arbeit sei. Dass als Folge
Menschen auf der Strecke blieben, war den Antreibern unwe-
sentlich:

Wohl wiissen wir dabei auch Opfer an Toten in Kauf nehmen. Wir
miissen nur dafiir sorgen, dass die Menschen ihre Opfer nicht fithlen”
[Der Wert des Menschen 1989, 192].

Nach 1945: Aus, Ende?

, . .. “
... Hicht wert, im Sonnenlicht des Marktes zu glinzen ...

Der ,, Leistungs”-Begriff des Nationalsozialismus hat seine gesell-
schaftliche Faszination auch nach der militarischen Niederlage
des NS-Systems nicht verloren. Auch im Osterreich und Deutsch-
land der Jahre nach 1945 ging es darum, Leistungskraft einzuset-
zen — nun allerdings fiir den Wiederaufbau und die Beseitigung
der Zerstérungen, die sich das NS-Regime geleistet hatte.
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Der Wieder-Aufbau nach 1945 war vor allem der Leistungs-

Kraft derer zu verdanken, denen im Nationalsozialismus — mit oft
drakonischen Mitteln — beigebracht worden ist, dass allein ,, Leis-
tung” zdhlt. Einen wesentlichen Schub bekam diese Entwicklung
durch die sich in den Nachkriegsjahren herausbildenden Struktu-
ren einer markt- und leistungsorientierten Wirtschaft, fiir die
ebenfalls die , Leistung” entscheidend war (nicht zur Kenntnis ge-
nommen wurde freilich, dass nicht , Leistung”, sondern in vielen
der ,Erfolg” honoriert wurde). Und auch gegenwartig ist ,,Leis-
tung” ein Begriff, der tief im gesellschaftlichen und 6konomischen
Verhalten verwurzelt ist. Frigga Haug hat in ihren , Vorlesungen
zur Einflihrung in die Erinnerungsarbeit” die politischen Implika-
tionen des gegenwiirtigen Leistungsbegriffs so beschrieben:
«» Das neoliberale Projekt, das seit 1989 verschirft unser Gesellschafts-
system bestimmt, hat dem Leistungsbegriff auf mehrfache weise zu tra-
gender Bedeutung verholferr und daher Analysen zur Leistung hoch-
gradig aktualisiert. Zum einen wird inmer offensichtlicher, dass neben
dem Profit nur mehy seinn Gegenpart, die entsprechende Leistung zihlt,
und dass zum Menschen zweiter Klasse wird, wer da nicht mitziehen
kann, selbsttitig ausgesondert und nicht wert, im Sonnenlicht des
Marktes zu glinzen, Zum anderen geschieht parallel zu dieser erbar-
mungslosen Desolidarisierung und Individualisierung so etwas wie
eine Versachlichung des Leistungsbegriffs, als sei Leistung etwas von
den einzelnen Menschen ganz Unabhiingiges, eine Funktion in einem
System” [Haug 1999, 101-102].

Schon seit den 1980er Jahren hat Klaus Dérner darauf hinge-
wiesen, dass die alten Konzepte zur , Lésung der sozialen Frage”
in den postfaschistischen Gesellschaften Deutschlands/Oster-
reichs keineswegs ihre Faszination verloren haben. Die Bezeich-
nungen fiir die Abgeschobenen und nicht (mehr) Leistungsféhi-
gen wurden zwar gedndert — nun spricht man von ,Randgrup-
pen” und/oder sozialen Minderheiten — in der Sache freilich zei-
gen sich unheilvolle und alarmierende Kontinuitaten. Die heute

begeistert geforderte ,Qualifizierungsoffensive” im Zuge der
Produktions- und Arbeitsmarktumstellungen der Zweiten Indus-
triellen Revolution findet (ebenso wie die Erste) an der besonde-
ren Menschlichkeit des einzelnen ihre Grenzen. Wer sich nicht
umstellen und seine Qualifikation den geénderten Produktions-
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anforderungen anpassen kann, ist wieder (einmal) ein ,,soziales”
Problem. Dérners Fazit:

. Wir haben jetzt aufler den alten Arbeitslosen, die immer schon auf
Grund von Krankheit, Behinderung oder anderen Beeintriichtigungen
vom Arbeitsmarkt ausgegrenzt und zur Sozialen oder Medizinischen
Frage geworden sind, heutzutage die neuen Arbeitslosen, die auf den
einfachen Arbeitsplitzen durchaus erwerbsfiihig wiren, aber jetzt eben-
falls industriell unbrauchbar geworden sind.” [DSrner 1988, 73-74]

Auch diese Gruppe, die immerhin schon etwa 10 Prozent der
Bevolkerung umfasst, sieht Dorner therapeutischen ~Angriffen”
ausgesetzt, die sie in Heilbare und Unheilbare unterscheiden
werde. Sein Fazit: , Der weniger geschiitzte und gefillirdetere Rand der
Gesellschaft ist breiter geworden” [Dirner 1988, 741. Zusmimen mit
dem durch ,Uberalterung” entstehenden Bereich werden sich die kom-
plexen industriellen Gesellschaften zu ,Eindrittel-Gesellschaften” ent-
wickeln, in denen ,einem Drittel der dann noch industriell brauchbaren
Volksgemeinschaft... zwei Drittel Gemeinschaftsfremde gegeniiberste-
hen” [Dorner 1988, 761.

Dass die NS-Gesellschaft eine Hochleistungsgesellschaft war,
ist erst als Ergebnis historischer Forschungen der letzten beiden
Jahrzehnte so richtig bewusst geworden. In den postfaschisti-
schen westlichen Leistungsgesellschaften ist es an der Zeit, sich
auch dieser Traditionen bewusst zu werden und sie selbst-kri-
tisch zur Kenntnis zu nehmen, denn — so hat es Karl Heinz Roth
schon Anfang der 1980er Jahre formuliert — ,in den heute so ver-
feinerten Verfahren der Leistungsoptimierung scheinen die bru-
talen nazistischen Vorstufen kaum mehr durch” [Roth 1982, 2191.
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