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Prof. Dr. Kurt A. Heller

Leistungsforderung und Begabungsentfaltung

Lern- und begabungspsychologische Aspekte im wissenschaftsorientierten
Unterricht des Gymnasiums

In meinen Ausfithrungen werde ich zunachst auf neuere Begabungstheorien
eingehen. Sodann sollen Merkmale begabter Schiiler/innen und effektiver
Lernumwelten aus der Sicht der einschldagigen Literatur behandelt werden,
wobei auch ausgewdhlte eigene Forschungsbefunde Beriicksichtigung fin-
den. AbschlieBend werden sechs Thesen zur Begabtenférderung im Gymna-
sium zur Diskussion gestellt.

1. Neuere Begabungstheorien

Sofern Intelligenz und Begabung nicht synonym verwendet werden, findet
sich in der Literatur meist folgende Unterscheidung: »Intelligenz« als be-
reichtsunspezifisches individuelles Fahigkeitspotential zur Bewaltigung in-
tellektuell herausfordernder Situationen bzw. Denkprobleme. Entsprechend
wird in den traditionellen psychologischen Intelligenzdefinitionen die allge-
meine Intelligenz als Fihigkeit zum Denken oder Problemldsen in fiir das In-
dividuum neuen, d.h. nichtaufgrund von Lernerfahrungen vertrauten, Situa-
tionenbestimmt. Der (paddagogische) Begabungsbegriffist hingegen mitdem
psychologischen Eignungsbegriff verwandtund wird eher bereichsspezifisch
verwendet. So spricht man etwa von Musik- oder Schachbegabung, sprachli-
cher, mathematischer oder naturwissenschaftlicher Begabung, aberauch von
Gymnasialbegabung versus handwerklich-technischer Begabung usw. Kenn-
zeichnend hierfiir ist die Auffassung, da3 Intelligenz oder Begabung eine Lei-
stungsdisposition darstellt. Neben solchen kognitiven Fahigkeitsvorausset-
zungen werden sog. nichtkognitive (z.B. motivationale) Personlichkeitsmerk-
male und soziale (z.B. schulische und familidare) Lernumweltdeterminanten
fur Schulerfolg in entsprechenden Bedingungsmodellen der Schulleistung
angenommen (vgl. z.B. das Modell in Abbildung 1).

Moderne Intelligenztheorien bevorzugen domanspezifische Konzeptionen,
wofiir das multiple Intelligenzmodell von Gardner (1985) oder das Miinchner
Hochbegabungsmodell (Heller & Hany, 1986) beispielhaft genannt seien.
Auch im Miinchner Hochbegabungsmodell werden verschiedene, inhaltlich
relativ unabhingige Begabungsformen unterschieden, die fir einzelne Lei-
stungsbereiche relevant sind (Abbildung 2).
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Abbildung 1: Bedingungsmodell zur Erklirung von Schulleistunglen
(vgl. Heller & Nickel, 1978, S. 68)

Gardner (1985 bzw. 1991) unterscheidet sieben Intelligenzformen:

1) Sprachliche Intelligenz (linguistic intelligence), die sowohl Sensitivitat ge-
geniiber Wortbedeutungen als auch die Effektivitit sprachlicher Gedicht-
nisleistungen beinhaltet.

2) Logisch-mathematische Intelligenz (logical-mathematical intelligence),
d.h. formallogische und mathematische Denkfahigkeiten.

3) Ridumliche Intelligenz (spatial intelligence), also Fahigkeiten der Raum-
wahrnehmung und -vorstellung, des raumlichen Denkens usw.

4) Korperlich-kinésthetische Intelligenz (bodily-kinesthetic intelligence),
d.h. psychomotorische Fahigkeiten, wie sie etwa fiir sportliche oder tinze-
rische Leistungen bendtigt werden.
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5) Musikalische Intelligenz (musical intelligence), welche nicht nur musikali-
sche Kompetenzen ieS., sondern auch emotionale Aspekte (mood and
emotion) einschlief3t.

6) Intrapersonale Intelligenz (intrapersonal intelligence), d.h. Sensibilitit
gegenuber der eigenen Empfindungswelt.

7) Interpersonale Intelligenz (interpersonal intelligence), womit die Fihig-
keit zur differenzierten Wahrnehmung anderer (»soziale« Intelligenz) an-
gesprochen ist.

Inteliigenz

Kreativitat

Soziale |
Kompetenz begabung
Musikalitat USiK,

Psycho- /

motorik

Abbildung 2: Typologisches Hochbegabungsmodell (n. Heller & Hany, 1986, S. 70)

Ahnlich wie bei der Schulleistung werden bei herausragenden Leistungen
Hochbegabter (Leistungsexzellenz) mehrfaktorielle Erklairungsmodelle ver-
wendet, wie am Beispiel der Miinchner Hochbegabtenstudie (Heller, 1992a)
aufgezeigt werden kann (Abbildung 3). Obwohl die begabungsdiagnostische
Praxis der Schul- und Erziehungsberatung sowie vereinzelt auch methodolo-
gische Argumentationen (z.B. Rost, 1991) haufig noch IQTests auf der Basis
von Generalfaktorentheorien der (allgemeinen) Intelligenz bevorzugen, er-
scheint dies im Hinblick auf die neuere Theorieentwicklung kaum mehr ge-
rechtfertigt (vgl. Hany & Heller, 1991; Monks, 1991). Auch unter padagogi-
schen Gesichtspunkten bieten differcentielle Begabungsmodelle unbestritte-
ne Vorteile, wie spater noch zu verdeutlichen sein wird.

Eine psychosoziale Konzeption von Hochbegabung wurde von Tannenbaum
(1983,1991) vorgelegt. Damit wird die Abhdngigkeit jeglicher Form von Bega-
bung vom sozialen Anforderungs- und Bewertungskontext betont. Tannen-
baum nennt vier (Hoch-)Begabungsformen:

1) Mangel oder seltene Talente (scarcity talents), die zur Losung gesellschaft-
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lich relevanter und zumeist schwieriger Probleme (z.B. gegenwartiger
Energie- und Umweltprobleme, spezifischer Gesundheitsprobleme usw.)
dringend benétigt werden, jedoch insgesamt rar sind.

2) UberschuBtalente (surplus talents), d.h. relativ zahlreich vorhandene Be-
gabungen in einer Gesellschaft, z.B. kiinstlerische Begabungen.

3) Quotentalente (quota talents), womit intellektuelle Fihigkeiten (ohne be-
sondere Kreativititsmerkmale) gemeint sind, d.h. Talente, die jede Gesell-
schaft in bestimmtem Umfang benétigt.

4) AuBergewohnliche Talente (anomalous talents), z.B. herausragende Fahig-
keiten fiir schnelles Lesen oder Kopfrechnen.

keitsmerk-
male

Leistungs
bereiche

Begabungs-

F akto:anj v
b
y

Abbildung 3: Multifaktorielles Bedingungsmodell der Hochbegabung
bzw. Leistungsexzellenz (n. Heller, 19924, S. 21)

Legende: (Nichtkognitive) Umweltmerkmale:
Personlichkeitsmerkmale: — Anregungsgehalt der

; ivat hauslichen Umwelt

— Leist tive

CISUNESmo l\idtl()l] — Bildungsniveau der Eltern
— Hoffnung auf Erfolg vs. . A L
MiBerfolgsingstlichkeit — Geschwisterzahl und -position
— Stadt-Land-Herkunft

— Anstrengungsbereitschaft — Kritische Lebensereignisse

— Kontrolliberzeugung — Rollenerwartungen beziiglich
— Erkenntnisstreben »Hochbegabung«
— StreBbewiltigungskompetenz — hdusliche Leistungsforderungen
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— Selbstkonzept (allgemeines — soziale Reaktion auf Erfolgs-/
und akademisches) MiBerfolgserlebnisse
Begabungsfaktoren: — Familienklima
— Intelligenz (sprachliche, mathemati- — Unterrichtsklima
sche, nonverbale u.a.) Leistungsbereiche (Kriteriumsvariable):
— Kreativitat (Originalitit, Elabora- Leistungsverhalten in verschiedenen
tion, Flexibilitit usw.) Bereichen, z.B. in
— Soziale Kompetenz — Mathematik
— Musisch-kiinstlerische Fahigkeiten — Naturwissenschaften
(z.B. Musikalitat) — Sprachen
— Psychomotorik — Musik bzw. im kiinstlerischen Be-
reich usw.

Ferner verweist Tannenbaum auf die Rolle von Zufallsfaktoren, die auf die
Umsetzung individueller Begabungspotentiale in Leistungsverhalten Ein-
fluB nehmen kénnen. Fiir auBergewdhnliche Leistungsmanifestationen he-
ben Heller & Hany (1986) noch kritische Lebensereignisse sowie Monks et al.
(1986) Sozialisationseinfliisse hervor, wihrend Feldhusen (1986a) im Selbst-
konzept eine zentrale Determinante sieht.

InRenzulli’sDrei-Ringe-Modell (Renzulli, 1978, 1986), das Sternberg & David-
son (1986) zu den impliziten Begabungstheorien rechnen, determiniert eine
»gliickliche Fligung« von iliberdurchschnittlicher (allgemeiner) Intelligenz,
Kreativitit und Aufga-
benverpflichtung (task
commitment) bzw. Lei-
stungsmotivation sog.
Hochbegabung (gifted-
ness). Allerdings wird
in der englischsprachi-
gen Literatur zwischen
»giftedness« oder »ta-
lent« auf der einen Sei-
te und »high ability« pocnbegabung
oder»highly gifted«u.a.

auf der anderen Seite

oft nicht streng unter-

schieden, so daB solche
Etikettierungen ohne

nihere Angaben zur

uberdurchschnittliche
intellektuelle
Fahigkeiten

Familie

Operationalisierung ) o

K 1 lissi Abbildung 4: Triadisches Interdependenzmodell der Hochbe-
aum. a § zuv‘er asmge gabung von Renzulli (1978) in der Erweiterung

Definitionen im Wis- nach Mdnks (1985)
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senschaftsgebrauch taugen. Im Hinblick auf entwicklungspsychologische Fra-
gestellungen hat Monks (1985) das Renzulli-Modell um die sozialen Settings Fa-
milie, Schule und Freundesgruppe (peers) erweitert (vgl. Abbildung 4).
Wiahrend die bisher behandelten psychometrischen Begabungstheorien
fahigkeits- oder traitorientiert sind, gewinnen neuerdings kognitionspsycho-
logische Forschungsansatze zunehmendes Interesse. Hierunter waren infor-
mationstheoretische Modelle wie der sog. Kognitive Komponenten-Ansatz
vonSternbergund Mitarbeitern (z.B.Sternberg & Davidson, 1983, 1986; Stern-
berg, 1991) ebenso einzuordnen wie Ansitze der experimentellen Diagnostik
sensu Klix (1983) oder Van der Meer (1985). Beispielhaft sei hier etwas aus-
fihrlicher auf die triarchische Intelligenztheorie von Sternberg (1984) einge-
gangen. Diese besteht aus drei Subtheorien, die als Kontext., Zwei-Facetten-
und Komponententheorie bezeichnet werden.!

Die Kontext-Subtheorie verweist auf die Kulturspezifitit der Intelligenz.
Demnach wire Intelligenz stets im betr. sozio-kulturellen Kontext zu definie-
ren,namlichals die~»zielgerichtete Anpassungandie fiir das Individuum rele-
vante Lebensumwelt sowie deren Gestaltung und selektive Integration«
(Sternberg, 1984, S. 271).

Die Zwei-Facetten-Subtheorie versucht, den (scheinbaren) Widerspruch von
denk-undlernpsychologischen Annahmen beziiglich der Informationsverar-
beitung zu liberbriicken. Denken wird zum Problemldsen vor allem dann er-
forderlich, wenn nur eine dirftige Erfahrungs- und Wissensbasis vorhanden
ist. Nach Sternbergs Auffassung lafit sich menschliche Intelligenz besonders
gutansolchen Aufgabensituationen messen, wozu die Anwendung vorhande-
nen, aber allein nicht ausreichenden Wissens auf diese neuen Probleme not-
wendig wird, um zur Lésung zu kommen. »Einsichtsprobleme« dieser Arter-
fordern also sowohl den Riickbezug auf bisherige Lernerfahrung als auch
Transferleistungen i.e. S. Sternberg verwandte bei seinen empirischen Intelli-
genzuntersuchungen Detektivgeschichten oder »Denksportaufgaben« fol-
gender Art (1984, S. 177):

1) In einer Schublade sind braune und schwarze Socken im Mischungsver-
héltnis 4:5 gelagert. Wievielmal mufl man in die Schublade greifen, um —
bei blindem Zugriff — mit Sicherheit zwei gleichfarbige Socken zu erhal-
ten?

2) Am 1.Junibefandsich aufeinem See eine einzige Wasserlilie. Bekanntlich
verdoppeln Wasserlilien ihre Oberfliche innerhalb von 24 Stunden. Nach
60 Tagen war der See vollstindig mit Wasserlilien bedeckt. An welchem Tag
war er halb zugewachsen?
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3) Wie allabendlich kommt Bill nach der Arbeit in sein Heim zuriick. Als er
die Wohnungstiir 6ffnet, entdeckt er Charly totam Boden liegend. Er sieht
aulBerdem eine Wasserpfiitze und Glasscherben auf dem FuBboden. Milly
kauertverstortaufdem Sofa. Als Bill die Szene sieht, weill er sofort, was pas-
siert ist. Wie ist Charly zu Tode gekommen?

(Die Losungen hierzu finden sich in den Anmerkungen?.)

Diese oder dhnliche Aufgaben stellen fiir die meisten Menschen zwar keine
vollig neuen Problemsituationen dar, aber zu ihrer (eleganten) Losung sind
zumeist neue bzw. kreative Losungswege notwendig. Dazu miissen die verfiig-
baren Informationen selektivenkodiert, d.h.16sungsrelevante und-irrelevan-
te Informationen unterschieden, erstere neu kombiniert und die Ergebnisse
verglichen bzw. iiberprift werden. Doch istdieser Prozef nur die eine Facette,
die andere betrifft sog. Subroutinen im Problemlosungsprozef}, d.h. die Auto-
matisierung der Informationsverarbeitung. Je umfangreicher dasRepertoire
automatisierter (Teil-)Prozesse ist, desto mehr wird das eigentliche Denken
entlastet. Ein ErstklaBler, fiirden der Lese-und Schreibvorgang nochnichtau-
tomatisiertistwie beialterenSchiilern oder Erwachsenen, wird bei der Bewal-
tigung von schriftlichen Aufgaben sehr viel mehr Zeit und Aufwand bendti-
gen als etwa ein SiebtklaBler. Ebenso wird der Anfdnger beim Autofahren, so-
lange nichtgenligend Handlungselemente automatisiertverfiigbar sind, sich
wesentlich unsicherer fortbewegen als ein Routinier. Entsprechende Testauf-
gaben zur Messung der Intelligenz miissen nach Sternberg beide Fahigkeits-
aspekte berticksichtigen, d.h. Denkpotentiale einerseits und lern- bzw. erfah-
rungsabhangige (Sub-)Routinen im Sinne automatisierter Handlungsketten
andererseits garantieren erst intelligentes Verhalten.

SchlieBlich wird in der Kompenenten-Subtheorie von Sternberg zwischen a)
Performanzkomponenten, b) Metakomponenten und c¢) Wissenserwerbs-
komponenten unterschieden. Aufgaben zum induktiven Denken, wie sie in
modernen Intelligenztests, z.B. im Kognitiven Fihigkeitstest (KFT 4-13 + : vgl.
Heller etal,, 1985), als Klassifikations-, Analogie- und Reihenfortsetzungsauf-
gaben vorkommen, erfordern jeweils Basisoperationen im Sinne der Perfor-
manzkomponenten, also Selegierung und routinemaBige Organisation. Fer-
ner sind dazu Kontrollprozesse erforderlich, die wegen der angenommenen
universellen Giiltigkeitals Metakomponenten bezeichnet werden. Hierunter
fallen Operationen wie Problemerkennung, Wahl der geeigneten Perfor-
manzkomponenten, der Reprisentationsform (verbal, numerisch, figural
bzw. bildhaft), Strategie der Kombination und Neuordnung von Performanz-
komponenten, Ausfithrungs- und Lésungskontrolle u.a.
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Die triarchische Intelligenztheorie beriicksichtigt somit

1) internale (der Person zugeordnete) Proze3elemente, z.B. Metakomponen-
ten der Handlungskontrolle und -bewertung;

2) Performanzkomponenten, die fir die eigentliche Aufgabenlésung (durch
beziehungsstiftendes Denken und Lerntransfer) verantwortlich sind;

3) Wissenserwerbskomponenten, die sich sowohl auf daklaratives als auch
auf prozedurales Wissen (d.h. Faktenwissen vs. Know-how) beziehen.

Gegenstand der kognitionspsychologischen Analysen von Sternberg (1982,
1985, 1986) ist das induktive Denken, wobei als Insight-Skills selektive Infor-
mationsverarbeitungs-, Kombinations- und Vergleichsprozesse experimen-
tell untersucht werden (vgl. noch Facaoaru & Bittner, 1987; Hany, 1987; Wald-
mann & Weinert, 1990). Nach einer Reihe empirischer Studien hierzu unter-
scheiden sich Hochbegabte von durchschnittlich Begabten vor allem in die-
sen ProzeBkomponenten der Informationsverarbeitung bei offenen bzw.
komplexen und schwierigen Denkproblemen.

Sternberg und Mitarbeiter ermittelten aufgrund ihrer Komponenten-Analy-

se der Denkprozesse (Reasoning Factor I = Induktion) folgende sechs Kom:-

ponenten, worin sich hoch- von durchschnittlich begabten Schiilern beson-
ders bei der Losung schwieriger, komplexer Probleme unterscheiden:

1) Entscheidungdartber, welche Probleme gel6st werden miissen bzw. worin
eigentlich das Problem besteht;

2) Planung zweckmaBiger Losungsschritte;

3) Auswahl geeigneter Handlungsschritte;

4) Wahl der Reprisentationsebene (sprachlich, symbolisch, bildhaft);

5) Aufmerksamkeitszuwendung;

6) Kontrolle simtlicher Problemlosungsaktivititen. Damit werden offenbar
die notwendigen Planungs- und Steuerungskompetenzen im Sinne von
Metakomponenten der kognitiven Kontrolle fir jeden einzelnen Teil-
schritt erméglicht. Zur Erfassung des induktiven Denkens verwendet man
gewohnlich Analogietestaufgaben, etwa: A verhalt sich zu B wie C zu?

Zur eingehenderen Information iiber die hier angesprochenen Fragestellun-

gen und neuere Untersuchungsergebnisse sei auf folgende Literatur verwie-

sen: Heller (1991, S. 18 ff.), Kail & Pellegrino (1985 bzw. 1988), Sternberg & Da-

vidson (1986), Waldmann & Weinert (1990).

2. Merkmale begabter Schiiler/innen

Der Forschungsansatz »AptitudelTreatment-Interaction« (ATI) basiert auf
der Annahme einer Wechselwirkung (interaction) zwischen individuellen
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kognitiven Lernvoraussetzungen (aptitudes) der Lernenden und Unter-

richtsmethode (treatment). Demnach wiren nichtalle Unterrichtsmethoden

gleichermaflen fiir jede/n Schiiler/in geeignet. So ist etwa flr jlingere

und/oderingstlichere oderauch weniger intelligente Schiiler/innen eine stir-

ker strukturierte Unterrichtsform effektiver, wihrend sich fir sicherere

und/oder intelligentere Schiiler/innen sog. entdeckendes Lernen mit gerin-

ger Fremdsteuerung (durch Lehrer) besonders gut eignet. Ausfiihrlicher vgl.

Cronbach & Snow (1977), Corno & Snow (1986) oder Snow (1989) sowie im

Hinblick aufspezielle curriculare Erfordernisse beiHochbegabten Gallagher

(1982) bzw. Gallagher & Gallagher (1993).

Hochbegabte unterscheiden sich von durchschnittlich Begabten nach ein-

schlagigen empirischen Untersuchungsbefunden hinsichtlich folgender ko-

gnitiver und nichtkognitiver Personlichkeitsmerkmale, z.B. nach Heller

(1986, S. 337 ff.), Rogers (1986, S. 22 f.) oder Heller et al. (1992):

— hohe intellektuelle Denkfahigkeiten,

— hervorragende kreative Fahigkeiten (Originalitat, Flexibilitdt usw.),

— schnelle Auffassungsgabe und hervorragendes Gedichtnis,

— aufgabenorientierte, intrinsische Leistungsmotivation und Ausdauer,

— kognitive Neugier und Erkenntnisstreben,

— internale Kontrollitberzeugung und hohe Eigenverantwortlichkeit,

— Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Selbstandigkeit im Urteilen,

— gutes akademisches (Begabungs-)Selbstkonzept, verbunden mit realisti-
scher Selbsteinschatzung u.dgl.m.

Zur Illustration seien hier die Merkmalsprofile zweier gymnasialer Bega-
bungsgruppen wiedergegeben. In Abbildung 5 sind die KFT-Ergebnisse aus
derbaden-wiirttembergischen Evaluationsstudie zum achtjahrigen Gymnasi-
um mit besonderen Anforderungen dargestellt. Es wird eine deutliche
Rechtsschiefe in der Verteilung der kognitiven Fahigkeitstestwerte (schultyp-
spezifischen Klassennormwerte) bei den hochbegabten Gymnasiasten des
Modellversuchs im Vergleich zu den KFT-Werten der Schiiler/innen des neun-
jiahrigen Gymnasiums — hier auf der flinften Klassenstufe — sichtbar.

Die Merkmalsprofilein Abbildung6 beziehen sich aufnichtkognitive Person-

lichkeitsmerkmale verschiedener Begabungsgruppen der 8. Klassen, jene in
Abbildung 7 auf den Vergleich von begabten Achievern (Leistungstiichtigen)
mit Underachievern (Leistungsschwachen) der 10. Klassenstufe. Diese Daten
stammen aus der oben erwahnten Miinchner Langsschnittstudie zur Hochbe-
gabung. Ahnliche Profile lieBen sich auch fiir die anderen Klassenstufen im
Sekundarschulbereich nachweisen (vgl. Perleth & Sierwald, 1992, S. 266 ff.,
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oder Heller, 1990,S.93 {.). Demnach unterscheiden sich begabtere gegentuber
weniger bzw. durchschnittlich begabten Gymnasiasten durch ein signifikant
besseres akademisches Selbstkonzept (nicht jedoch im allgemeinen Begabungs-
selbstkonzept), in einer gefestigteren Stabilitit der Denkprozesse, in der be-
vorzugten intrinsischen Leistungsmotivation bzw. internalen (gegentiiber ex-
ternalen) Kausalattribuierung von (schulischem) Erfolg vs. Milerfolg. Bei der
Spitzengruppeder 1 bis2 % Begabtesten, den sog. extrem Hochbegabten (vgl.
Abbildung 6b), sind noch tendentiell h6here Werte der Aufmerksamkeits-
steuerung und der Erfolgsorientierung zu beobachten. Demgegentiber zei-
gen begabte Underachiever (Abbildung 7) im Gymnasium das aus der allge-
meinen Underachievement-Forschung bekannte unguiinstige Merkmalspro-
fil. Sie stellen deshalb nicht unerwartet einen erheblichen Anteil der schul-
psychologischen Beratungsklientel.

Dartiber hinaus fanden sich Geschlechtsunterschiede in den Begabungs.,
Leistungs- und Interessenprofilen hochbegabter Sekundarstufenschiler
(Abbildungen 8 bis 10). Signifikantunterscheiden sich die beiden Geschlech-
ter in den Aufgaben aus Physik und Technik (APT), in der Raumorientierung
(SP) sowie auf den héheren Klassenstufen auch in den quantitativen Fihig-
keitstestwerten, und zwar jeweils zugunsten der jungen. Die Madchen erzie-
len demgegeniiber tendentiell (d.h. nichtaufallen Klassenstufen signifikant)
bessere Fahigkeitstestwerte in der Informationsverarbeitungsgeschwindig-
keit (ZVT), in der Handmotorik (AIM) und in simtlichen — vor allem verba-
len — Kreativititsskalen (Abbildung 8). Mit Ausnahme des Faches Mathema-
tik (und des in Abbildung 9 nicht mitaufgefithrten Faches Physik) weisen je-
dochdie Middchen gegeniiber den Jungen durchwegs bessere Schulnoten auf.
Zur Erklarung hierfiir werden gewohnlich die bessere soziale Angepalitheit
sowie hohere Lernmotivation und bessere Arbeitshaltung der Miadchen in
der Literatur diskutiert, wobei moglicherweise noch Interaktionseffekte be-
zuglich der genannten Faktoren beteiligt sind.

Die in Abbildung 10 dargestellten Interessenprofile basieren auf Selbstein-
schatzungen der Schiiler/innen. Offenbar fokussieren hochbegabte Jungen
ihr Begabungspotential stirker als Madchen auf wenige Aktivititsbereiche
(in der Freizeit), namlich vor allem auf naturwissenschaftlich-technische Fel-
der, wahrend hochbegabte Madchen insgesamt ein vielfiltigeres Interessen-
spektrum aufweisen. Diese Distribution des Fahigkeitspotentials und der in-
dividuell verfiigbaren Lernzeit auf mehrere Tatigkeitsbereiche verringert
moglicherweise die Chance der Mddchen zu absoluten Spitzenleistungen auf
einem bestimmten Gebiet; ausfuhrlicher vgl. Beerman et al. (1992).

Diese Beispiele mogen fiir den Nachweis begabungsspezifischer Merkmals-
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variation vorerst geniigen. Wer sich eingehender iber die aktuelle For-
schungslage informieren moéchte, sei auf folgende Buchpublikationen ver-
wiesen: Waldmann & Weinert(1990), Wieczerkowski & Prado (1990), Beerman
ctal. (1992), Hany & Nickel (1992), Heller (1992a/b), Heller et al. (1993).
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Abbildung 5: Verteilungkognitiver Fihigkeitstestwerte (KFT 4-13 + ) beiSchiilern des neunjih-
rigen (Normal-)Gymnasiums versus des achtjahrigen Gymnasiums mit besonde-
ren Anforderungen (8-GmbA) — MeBzeitpunkt 1992
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Abbildung 8: Geschlechtsspezifische Begabungsprofile: Befunde aus
derMiinchnerLingsschnittstudie zur Hochbegabungsent-
wicklung (n. Heller, 1990, S. 96)

Legende: Dem z-Wertprofil (abgebildetsind hier wieauchin Abb. 9 u. 10 die mittleren z-Werte,
standardisiert an der jeweiligen Klassenstufengesamtstichprobe) liegen folgende
Begabungsvariablen zugrunde:

\% = Verbale Fihigkeiten im KFTV

Q = Quantitative Fihigkeiten im KFT:Q

N = Nonverbale Fihigkeiten im KFT:N

KFT = Gesamueistungswert im KFT (Heller et al)
ZVT = Zahlenverbindungstest (Oswald & Roth)
Sp = StraBenplan (Raumorientierung)

VKT = Verbaler Kreativititstest (n. Schoppe)

SK = Soziale Kompetenz (Skalengesamtwert)
APT =  Aufgaben aus Physik und Technik

GIFT =  Group Inventory for Finding Creative Talent (n. S. Rimm)
AIM = Aiming (Psychomotorikskala)
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Abbildung 9: Schulnotenverteilung begabter Jungen und Midchen:
Befunde aus der Minchner Lingsschnittstudie zur Hoch-
begabungsentwicklung (n. Heller, 1990, S. 97)
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Abbildung 10: Geschlechtsspezifische auBerschulische Aktivititen
hochbegabter Jugendlicher: Befunde aus der Miinch-
ner Lingsschnittstudie zur Hochbegabungsentwick-
lung (n. Heller, 1990, S. 97)

3. Begabungsforderliche Lernumwelten

Im folgenden sollen relevante Ergebnisse lern- und instruktionspsychologi-
scher Untersuchungen im Hinblick auf spezifische Erfordernisse bei
(hoch)begabten Jugendlichen zur Darstellung kommen. Diese basiert auf ei-
ner kiirzlich — im Rahmen der (vom Verfasser geleiteten) baden-wiirttember-
gischen Evaluationsstudie — durchgefiihrten Literaturanalyse von Sacher?,
die hier auszugsweise referiert wird.
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Merkmale »effektiver« (Hochbegabten-)Lehrer/innen

Aufgrund der Komplexitiat von interagierenden Personen, Zielen und Situa-
tionsbedingungen sind objektive Beurteilungskriterien beztglich des Leh-
rerverhaltens und/oder der Unterrichtsqualitat sehr erschwert (zur allgemei-
nen Problematik vgl. etwa Schreckenberg, 1984a/b). Zur Beurteilung von Leh-
rermerkmalen bzw. -verhaltensweisen stiitzt man sich meistens auf Selbstein-
schiatzungen, Kollegenurteile bzw. -befragungen, Schulerbefragungen und
Unterrichtsbeobachtungen; z. B. Feldhusen (1986b, S. 195 ff.), Feldhusen &
Hansen (1988, S. 84 ff.) oder Whitlock & Du Cette (1989, S. 15 ff.).
Die beschriebenen (erfolgreichen) Lehrer zeichnen sich vor allem durch ho-
he Flexibilititund eine akzeptierende Haltung gegentiber den Schilern aus.
Verglichen mit den weniger erfolgreichen Lehrern haben sie eine positivere
Einstellung zu den begabten Schiilern. In Ubereinstimmung mit der Hochbe-
gabungsliteratur zum Thema»gifted education«dokumentieren die Berichte
der baden-wiirttembergischen AG-Leiter/innen ein durch die Arbeit im Be-
gabtenférderkurs verandertes Rollenverstindnis: »Die Positionen Lehrer-
Schiiler sind im Vergleich zum tiblichen Unterricht oftmals vertauscht. Der
Lehrer findetsich in der Rolle des Mitlernenden in einem Kurs, den die Schi-
ler zumindest teilweise selbst gestalten« (Grotz, 1990, S. 17).
Hochbegabtenlehrer verstehen sich eher als »facilitor of learning« denn als
»director« (Feldhusen); Lehrer von begabten Schiilern sollten weniger fertige
Loésungen oder Interpretationen anbieten und mehr geeignete Lernumwel-
ten zur Verfiigung stellen. Solche Lehrer dhneln nach Feldhusen (1986b, S.
208) ihren begabten Schiilern in bezug auf Kreativitat, Intelligenz und intrin-
sischer Leistungsmotivation.
Khatena (1982, S. 308 ff.), Davis & Rimm (1985, S. 94 u. 155) oder Mc Leod &
Cropley (1986, S. 186) heben u.a. folgende Unterrichtsziele fiir (hoch)begabte
Schiiler/innen hervor:
— Forderung des kreativen Denkens,
— Erwerb von Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens,
— Erwerb von Poblemlésungsfertigkeiten; Forderung der Bereitschaft, uner-
wartete Hypothesen zu bilden,
— Erwerb von Strategien selbstgesteuerten Lernens; Entwicklung effizienter
Lernstrategien; Forderung des unabhangigen, eigenstindigen Lernens,
— Erkennen der eigenen Fahigkeiten,
— Forderung eines positiven Selbstkonzepts.

Essoll also die Selbstandigkeit der Schiiler im Denken, Lernen und Problem-
16sen gefordert werden. Diese Ziele decken sich im groen und ganzen auch
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mit denen, die im Rahmen des AG-Konzepts zur Forderung besonders befa-
higter Schiiler in Baden-Wiurttemberg verfolgt werden (Grotz, 1990, S. 17 f.).
Das Konzept des entdeckenden Lernens eignet sich fiir die skizzierten Ziele
und Begabtenmerkmale gleichermalen gut. Entdeckendes Lernen im Unter-
richt bedeutet nach Neber (1981, 1988, 1989), dafl dem Schuler der Lernstoff
nicht als ein fertiges Produkt dargeboteen wird, sondern geeignete Lernum-
welten die Wissenserwerbsprozesse beim Lernenden ausldsen. Ziel des ent-
deckenden Lernens ist die Forderung der Selbstindigkeit des Lernenden.
DieSchiiler sollen aut diese Weise flexibel nutzbares Wissen erwerben, Fertig-
keiten des selbstindigen Lernens, Denkens und Problemlésens entwickeln
und eine intrinsische Motivation aufbauen.

Entdeckendes Lernen wurde bisher in drei Grundformen realisiert (Neber,
1988, S. 60):

— entdeckendes Lernen durch Beispiele,
— entdeckendes Lernen durch Experimentieren,
— entdeckendes Lernen durch Konfliktlésung.

(1) Entdeckendes Lernen durch Beispiele

EntdeckendesLernen durch Beispiele wird vor allem zum Erwerb von Begrif-
fen und Regeln eingesetzt. Entdeckende Lernumgebungen erméglichen
Schiilern den Zugang zu einzelnen Fillen und Beispielen, aus denen dann
durch Hypothesenpriifung selbstindig Regeln abgeleitet und Begrifte kon-
struiert werden kénnen. Collins (1985) stelit am Beispiel des Erdkundeunter-
richts dar, wie Lehrer durch Darbietung geeigneter Beispiele und Gegenbei-
spiele bei Schiilern Prozesse der Hypothesenbildung und -iberprifung aus-
16sen konnen, z.B. beim Lernen von Klimaregeln.

(2) Entdeckendes Lernen durch Experimentieren

Diese Methode empfiehltsich besonders zum Erwerb von Regelwissen in den
naturwissenschaftlichen Fachern. Ein Unterricht, der entdeckendes Lernen
durch Experimentieren erméglichen will, mufl den Schiilern die Moglichkeit
bieten, Fragestellungen selbstindig zu formulieren, entsprechende Ver-
suchspline zu entwickeln und durch systematische Manipulation der Bedin-
gungsvariablen die aufgestellten Hypothesen zu iiberpriifen.

(3) Entdeckendes Lernen durch Konfliktlosung

Diese Form des Lernens hat ihre theoretische Begriindung in den kognitiv-
konstruktivistischen Theorien von Piaget und Bartlett; zit. nach Zimmerman
(1989). Die theoretische Annahme unterstellt, daBl der Lernende durch die
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Prozesse der Assimilation und Akkomodation aktiv kognitive Schemata kon-
struiert. Ein kognitiver Konflikt entsteht, wenn neue Informationen nicht in
bestehende Schemata integriert werden kénnen, weil sie ihnen widerspre-
chen. Entdeckende Lernumgebungen l6sen kognitive Konflikte aus und be-
gunstigen somit eine Umstrukturierung des verfiigbaren Wissens (bzw. der
kognitiven Strukturen). Zimmerman (1989) weist noch auf die Wirksamkeit
sozialer Konfliklerngruppen hin. Dieses Prinzip kommt beispielsweise im
Bonner Lehr-Lern-System (Riippell, 1981) zur Anwendung. Soziale Konflikt-
gruppen konnen durch PeerTutoring, kooperative Lerngruppen, Partnerar-
beit und Klassendiskussionen (Neber, 1989; Zimmerman 1989a/b) verwirk-
licht werden.

»Entdeckende« Lernumwelten

Der Begriff »entdeckende Lernumwelt« dient hier zur Beschreibung von
Lernsituationen und -umgebungen, die entdeckendes Lernen férdern. Sie
zeichnensich dadurch aus, daB3 sie den Lernenden Daten und Beobachtungs-
moglichkeiten anstelle fertiger Interpretationen und Ergebnisse bieten. Au-
Berdem erméglichen sie den Schiilern die Herstellung von Situationen und
lassen ein Eingreifen der Lernenden zu (Neber, 1989).

Lenkungsmafinahmen innerhalb des entdeckenden Lernens

Entdeckendes Lernen wird haufig durch das AusmaB von Selbst- vs. Fremd-
steuerung der Lernenden definiert. Diese Reduktion auf die Dimension der
Lenkung ist die logische Folgerung aus dem Gedanken, dafl entdeckendes Ler-
nen die Selbstindigkeit der Schiiler férdern soll. Die Verwirklichung dieses
Unterrichtskonzepts setzt ein hohes Maf} an Flexibilitit des Lehrers voraus, der
je nach Situationsanforderung stirker auf Schiiler- oder auf Lehrersteuerung
achten muf}. Entdeckendes Lernen kann demnach sowohl vollstindig selbstge-
steuert als auch vollstindig fremdgesteuert erfolgen (Neber, 1989, S. 2).

Bei der Entscheidung fiir das Ausmaf} an Lehrersteuerung sollten folgende
Faktoren beriicksichtigt werden:

— Kognitives Niveau der Schiiler. Aligemein profitieren begabtere Schiiler
stirker von Formen des entdeckenden Lernens mit geringerer Lenkung,

— Vertrautheit der Schiiler mit den Prinzipien des entdeckenden Lernens.
Wird diese Methode im Unterricht neu eingefiihrt, so sollte die Lehrerlen-
kung nur allmédhlich durch Selbststeuerung der Schiiler abgelost werden,
um eine mégliche Uberforderung der Schiiler zu vermeiden.

— Entscheidung fiir eine spezielle Form des entdeckenden Lernens. Dabei
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gilteszubeachten, daB3 beispielsweise entdeckendes Lernen durch Experi-
mentieren einer geringeren Lehrersteuerung bedarf als entdeckendes
Lernen durch Konfliktlésung.

— Aktuelle Unterrichtsziele. Wenn etwa viel Information in kurzer Zeit vermit-
telt werden soll, muB} voriibergehend stirker lenkend eingegriffen werden.

In der Hochbegabungsliteratur wird entdeckendes Lernen als Unterrichts-
methode z. B. von Baldwin (1982, S. 176), Freeman (1979, S. 271 f.), Gallagher
(1982,S5.139f.)und Uszkurat(1986,S. 160) empfohlen. Hiufig finden sich auch
nur Umschreibungen einzelner Funktionen oder Aspekte dieser Unterrichts-
form, z. B. bei Cropley, Mc Leod & Dehn (1988, S. 197), Davis & Rimm (1985,
S.155), Khatena (1982, S. 308); vgl. noch Feldhusen (1986b). Nach Neber (1988,
S. 60) gehéren dazu die Begriffe:

— induktives Lehren bzw. Lernen (inductive teaching),

— forschendes Lehren bzw. Lernen (inquiry teaching),

— Lernen durch Beispiele,

— aktives Lernen,

— Lernen durch Tun (learning by doing),

— Fragemethode,

— experimentelle Methode,

— problemorientiertes Lernen,

— Lernen durch Problemldsen,

— sokratisches Lernen.

Auch in den baden-wiirttembergischen Arbeitsgemeinschaften (vgl. Grotz,
1990; Hany & Heller, 1992) spielen Prinzipien desentdeckenden Lernenseine
wichtige Rolle. »Beim methodischen Vorgehen kommt der deduktiven Vorge-
hensweise eine vergleichsweise geringe Bedeutungzu, vielmehr muB produk-
tives, entdeckendes Lernen ermoglicht werden. Dies erfordert geeignetes
Lernmaterial, das Probleme stellt, fiir die es Wege, die zu ihrer Losung fithren,
erst noch zu ermitteln gilt« (Grotz, 1990, S. 17).

Das Lernverhalten besonders befihigter Schiiler beim
selbstgesteuerten Lernen

Zimmerman (1989b, S. 4) beschreibt selbstgesteuerte Lerner folgenderma-
Ben:Selbstgesteuerte Lerner sind metakognitiv, motivational und verhaltens-
mafig aktive Teilnehmer des eigenen Lernprozesses. Diese drei Komponen-
ten des selbstgesteuerten Lernens beinhalten somit einen
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— metakognitiven Aspekt: Selbstgesteuerte Lernende planen und organisie-
ren ihr Lernen mehr oder weniger autonom; sie verwenden Selbstinstruk-
tion und Selbstevaluation wahrend des Wissenserwerbsprozesses;

— motivationalen Aspekt: Selbstgesteuerte Lernende nehmen sich als selbst-
wirksam, autonom und intrinsisch motiviert wahr;

— Verhaltensaspekt: Selbstgesteuerte Lernende wahlen, strukturieren und
schaffen sich nach Méglichkeit die sozialen und physischen Lernumwel-
ten, die Wissenserwerbsprozesse optimieren.

Aufden erstenBlick mageswiderspriichlich erscheinen, wenn selbstgesteuer-
tes Lernen einerseits als Unterrichtsziel fiir (hoch) begabte Schiiler/innen ge-
nannt wird, andererseits diese iliber besonders glinstige Voraussetzungen
zumselbstgesteuerten Lernen verfiigen sollen. Treffinger, Pyryt, Hawk & Hou-
seman (1979, S. 204 u. 209) gehen davon aus, daf3 besonders Begabte zwar das
Potential fiir autonomes Lernen besitzen, aber noch nichtunbedingt die not-
wendigen Fertigkeiten des selbstgesteuerten Lernens entwickelt haben. Sie
brauchen deshalb einen Unterricht, der ihnen effektive Lernmethoden und
Problemlosefertigkeiten vermittelt. Begabte Schiilerfinnen sollen lernen, wie
man sich Ziele setzt, Plane entwickelt und ausfiihrt, seine Bemiihungen beur-
teiltund dariiber berichtet. Aufgabe der Lehrer ist es dabei, eine Lernumwelt
zu schaffen, in der die Schiiler/innen ihre Fahigkeiten zum selbstgesteuerten,
unabhingigen Lernen weiterentwickeln kénnen.

Nachstehende Thesen fassen die wichtigsten Konsequenzen aus der Sichtder
Begabungs-und Lernpsychologie — ohne Anspruchauf Vollstindigkeit — zu-
sammen. Dabei soll auf die spezifische Situation des Gymnasiums, dem eine
unverzichtbare Rolle bei der Begabtenfoérderung in Deutschland traditionel-
lerweise zukommt, eingegangen werden. Im Hinblick auf curriculare Innova-
tionen, noch mehr aber vor dem Hintergrund einer seit den siebziger Jahren
stark angewachsenen und verianderten Schilerpopulation ist das heutige
Gymnasium herausgefordert, seinem padagogischen Auftrag der Begabten-
forderung gerecht zu werden und dabei neue Lehr-/Lernmethoden zu erpro-
ben.

4. Thesen zur Begabungsforderung im Gymnasium

(1) Begabungsvielfalt erfordert unterschiedliche Formen der Begabtenfor-
derung; dabei kommt dem Gymnasium vor allem die Rolle der Forde-
rung intellektuell begabter Jugendlicher zu. Wissenschaftspropideuti-
sche Veranstaltungen als Curriculumbestandteile der gymnasialen
Oberstufe erlangen hier im Hinblick auf die Vorbereitung der
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(allgemeinen) Studierfahigkeit der Abiturienten besondere Bedeu-
tung. Starker als vielfach praktiziert sollte der gymnasiale Unterricht
»kreative Lernumwelten« (vgl. Heller, 1992¢) erméglichen.

(2)Sofernman unter Begabtenférderungindividuelle Entwicklungsforde-
rung versteht, d.h. Anregung und Unterstiitzung kognitiver Bedurfnis-
se (wie kognitive Neugier, Erkenntnisstreben bzw. Wissensdurst, Inter-
essen, aber auch Lern-und Leistungsmotivation, kreativer Gestaltungs-
drang usw.), sind individuumbezogene Erziehungs- und BildungsmaB-
nahmen unerlidBliche Forderungen der Personlichkeitsférderung von
Kindernund Jugendlichen.Im schulischenSetting sind somit Differen-
zierungsmodelle unter Berticksichtigung unterschiedlicher kognitiver
Fahigkeitsvoraussetzungen, unterschiedlicher Interessen und Motive
(hier insbesondere Lern- und Leistungsmotive) notwendig, um den
Bildungs-undErziehungsauftragangemessen zu erfiillen. Die Differen-
zierungsmafBnahmen kdénnen begabungsspezifische Lehr- und Lern-
konzepte (z.B. Prinzipien des entdeckenden, selbstgesteuerten Ler-
nens)und/oder organisatorische Modelle (z.B. spezielle Arbeitsgemein-
schaften zur Férderung besonders befahigter Gymnasialschiiler, Plus-
kurse u.d. Enrichmentstrategien versus Spezialklassen, D-Zug-Klassen,
Uberspringen einzelner Klassenstufen oder auch Spezialcurricula —
wie sie etwa flir die neuen achtjahrigen Gymnasien in Baden-Wiirttem-
berg entwickelt wurden — im Sinne des Akzelerationsprinzips der For-
derung von Spitzenbegabungen) betreffen.

(3)Das Lebensalter und somit die traditionellen Jahrgangsklassen werden
aus begabungspsychologischer Sicht als einheitsstiftendes Prinzip fiir
die Beschreibung alterstypischer Entwicklungsmuster bei ansteigen-
der Komplexitat schulischer Lernanforderungen zunehmend fragwiir-
diger (Weinert, 1991). Diese Erkenntnis ist bisher nur unzureichend in
der schulischen Organisation berticksichtigt worden. Insbesondere im
Hinblick auf die Begabtenforderung im Gymnasium sollten dazu neue
Uberlegungen angestellt werden, worauf vielleicht in der anschliefen-
den Diskussion noch naher eingegangen werden kann.

(4) Die interindividuelle Stabilitit der Entwicklung allgemeiner kognitiver
Fahigkeiten istnach neueren Erkenntnissen der Begabungsforschung of-
fensichtlich bedeutsamer als in den letzten Jahrzehnten vielfach theore-
tisch angenommen. Dabei erweist sich die Relevanz allgemeiner Denk-
kompetenzen (etwa im Sinne des traditionellen Intelligenzkonzeptes)
vor allem in neuen Situationen und Aufgabenstellungen.
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(5)Diese vierte These muB jedoch bei édlteren Schiilern, also auch Gymna-
siasten, im Zusammenhang mit Befunden der Expertiseforschung gese-
hen werden.Danach sind fiir die Herausbildung von Expertise vertiefte
Fachkenntnisse — zusitzlich zur Begabung — erforderlich. Die kogniti-
ve Entwicklungverlauft somit, ontogenetisch betrachtet,bereichsspezi-
fischer als lange Zeit angenommen. Diese Beobachtungen lassen sich
recht gut mit modernen Begabungstheorien vereinbaren, etwa dem
multiplen Intelligenzmodell von Howard Gardner oder dem typologi-
schen Miinchner Hochbegabungsmodell von Heller et al.

(6) Die selektive Funktion des Gymnasiums (als vorwiegender Lernort fiir
intellektuell Begabte) erzeugt angesichts unvermindert ansteigender
Zugangsraten (relativ zum Altersjahrgang) zwangsldufig zahlreiche
Leistungs-und Verhaltensprobleme, wie sie etwa in der Beratungsklien-
tel schulpsychologischer Dienste transparent werden. So stammt nach
einer jungsten Statistik von Keller (1992, S. 127) die Halfte der Bera-
tungsfalle im Sekundarstufenalter vom Gymnasium. Diese Probleme —
allein oder vorwiegend — dem Gymnasium anzulasten, wiare jedoch un-
billig und toricht zugleich. Eine Hauptursache liegt vielmehr in der

- weithin inflationdren Zugangspraxis. Die Intensivierung der Schullauf-
bahnberatung mit obligatorischen Begabungs- und Leistungsanalysen
am Ende der Grundschulzeit wiirde vermutlich vielen der (ungeeigne-
ten) Gymnasialbewerber spatere Milerfolge und Verhaltensprobleme
ersparen. Gleichzeitig kdnnten die Gymnasiallehrer sich wieder mehr
aufdiebegabterenSchilerim Unterrichteinstellenund diese durch be-
gabungsgerechte Lehr- und Lernstrategien — z.B. selbstgesteuerte und
entdeckende Lernformen — besser férdern. Der Unterforderung der
besseren Schiiler und der Uberforderung der schwicheren Schiiler
wirde somit wirksamer begegnet.In derFolge wiirden auch viele durch
individuell unangemessene Leistungsforderungen sowie ineffektive
Unterrichts-und Erziehungsmafinahmen ausgeldste Verhaltensproble-
meundsoziale Konflikte reduziert werden, was — entgegen weitverbrei-
teter Vorstellungen — die individuellen Entwicklungschancen maxi-
miert und nicht vermindert.

(7)SchlieBlich sei auf sog. Risikogruppen hingewiesen. Damit sind jene
Schiiler/innen gemeint, deren Begabung nicht bzw. nichtrechtzeitiger-
kannt wird und/oder deren Begabungsentwicklung behindert ist. Vor
allem sind damit begabte Underachiever angesprochen, aber auch be-
gabte Méddchen, begabte Kinder auslindischer Arbeitnehmer und be-
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gabte Behinderte (z.B. Korperbehinderte, Hor- oder Sehgeschadigte). Diese
Jugendlichen verdienen besondere beratungspsychologische und piadagogi-
sche Aufmerksamkeit, auch im Gymnasium.

Anmerkungen

1 Diefolgende Darstellung ist der Buchpublikation des Verfassers (Heller, 1991, S. 32-34) ent-
nommen.

2 Losungen zu 1): dreimal; zu 2): am 59. Tag; zu 3): Das glaserne Aquarium mit dem Goldfisch
Charly war von der Katze Milly auf den FuBboden geworfen worden, wo es zerbrach und Charly
erstickte.

3 Sacher, B. (1992). Selbstgesteuertes und entdeckendes Lernen bei besonders befihigten
Schilern in Baden-Wiirttemberg. (Unverdffent. Projektbericht). Miinchen: LMU.
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