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Abstract

Hochbegabung und Deutschunterricht ist ein junges Forschungsgebiet. Der vorliegende Text beschaf-
tigt sich wissenschaftlich mit verschiedenen Perspektiven zum Thema. Im Zentrum stehen sprachlich
hochbegabte Lernende, die addquat geférdert werden wollen. Dazu braucht es Lehrkréifte, die diag-
nostizieren und adaptiv fordern kénnen, sowie schulische Strukturen, die eine solche Férderung er-
moglichen. Bildungspolitische Dokumente schaffen die Rahmenbedingungen, um Schulentwicklung
nachhaltig zu verankern und voranzutreiben. Das deutsche Projekt Leistung macht Schule (Lemas), auf
das verschiedentlich Bezug genommen wird, hat die Forderung leistungsstarker und potenziell beson-
ders leistungsfahiger Schilerinnen und Schiler, auch im sprachlichen Bereich, zum Ziel. In der vorlie-
genden Arbeit wird an verschiedenen, vor allem schweizerischen Beispielen im Kontext von Hochbe-
gabung und Deutschunterricht gezeigt, wie vielfaltig und zukunftsorientiert sprachliche Begabungs-
und Begabtenforderung ist. Die sprachliche Kompetenzforderung tragt dazu bei, dass sprachlich hoch-
begabte Lernende von heute in der Gesellschaft von morgen einen wichtigen Beitrag zur kreativen
Losung von komplexen Problemen leisten konnen.
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Vorwort

Eine kumulative Dissertation ist ein spannender Weg durch die eigene Wissenschaftsbiografie. Man
kommt an vielen Orten vorbei, wo Zufalle oder die wissenschaftliche Neugier neue Tliren eroffnet ha-
ben. Mein Weg bildet ab, wie vieles von Zufillen gesteuert wurde. Dass ich so spat dissertiere, hat
wesentlich damit zu tun, dass es in der Schweiz vielleicht noch schwieriger ist als in manchen anderen
Landern, Familie und akademische Laufbahn unter einen Hut zu bringen.

Sprache hat mich immer schon fasziniert. Wahrend meiner Ausbildung zur Primarlehrerin in Zirich
fragten mich meine Deutsch-Dozenten Dr. Bruno Good und Dr. Basil Schader, ob ich nicht Germanistik
studieren wolle. Nach einigen Jahren Berufstatigkeit entschied ich mich fiir ein Studium der Germanis-
tik am Deutschen Seminar der Universitat Zirich, wo ich bei Prof. Dr. Horst Sitta Linguistik und bei Prof.
Dr. Ulrich Stadler Neuere Deutsche Literatur studierte. Nach fiinf Jahren erwarb ich den universitdren
Abschluss.

Hochbegabung war um die Jahrtausendwende ein weitgehend neues Forschungsgebiet in der Schweiz.
Als ich mein Zweitstudium in Paddagogischer Psychologie an der Universitat Zirich beendete, stand es
auf der Liste moglicher Themen fiir die Schlusspriifungen. Davor hatte ich kaum etwas dariber gehort.

Ich war im 9. Monat schwanger mit dem dritten Kind, als ich die Schlusspriifungen an der Universitat
Zirich absolvierte. Mit dem Baby im Arm erhielt ich die Dokumente des zweiten Universitatsabschlus-
ses. Ich wollte noch im Mutterschaftsurlaub anfangen zu dissertieren, das war zu ambitios. Es dauerte
weitere zwanzig Jahre, bis ich dieses Vorhaben verwirklichen konnte. Grund dafiir war nicht nur die
Familie, die Aufmerksamkeit und Zuwendung brauchte. Der Aufbau der tertiarisierten Lehrerbildung
war sehr intensiv, die Jahre als forschende, publizierende und dozierende Fachdidaktikerin an den Pa-
dagogischen Hochschulen Zirich und Zug, als sogenannte Dozentin im vierfachen Leistungsauftrag
(Ausbildung, Forschung & Entwicklung, Dienstleistung und Weiterbildung), waren sehr anspruchsvoll
und verlangten nach viel Engagement.

Zum Glick habe ich mich im Hinblick auf die Priifung im Jahr 2000 fir dieses in der Schweiz neu disku-
tierte Thema Hochbegabung interessiert. Es er6ffneten sich mir dadurch neue Welten: spannende For-
schungsfragen, Einladungen zu Referaten im In- und Ausland, Teilnahme an Kolloquien mit Fachexper-
tinnen und -experten. Ich bin dem Osterreichischen Zentrum fiir Begabungs- und Begabtenforschung
OZBF, dem International Panel of Experts of the Education of Gifted PEGE dem Team des Miinsterschen
Bildungskongresses und den Schweizerischen Begabungsforschenden sehr dankbar, dass sie mich zu
Beitragen eingeladen haben. Dadurch habe ich mich aus ganz unterschiedlichen Perspektiven zuerst
mit dem Thema Hochbegabung befasst, darliber geforscht, publiziert. Spater entwickelte sich meine
Forschungs- und Publikationstétigkeit in den Bereich Hochbegabung und Deutschunterricht. Mein be-
sonderer Dank geht an die Begabungsforchenden Prof. Dr. Christian Fischer, Dr. David Rott, Prof. Dr.
Friedhelm Kapnick, Dr. Claudia Resch und Dr. Silvia Grossenbacher, die mir verschiedene Méglichkei-
ten eroffnet haben. Hilfreich flir meine Forschungsarbeit ist auch die Tatigkeit als Assessorin der
Schweizerischen Studienstiftung. Den Verantwortlichen mdchte ich darum fir ihre Arbeit und die Ein-
ladung, einen Beitrag darin zu leisten, herzlich danken.

Ich war in den vergangenen zwanzig Jahren neben der Padagogischen Hochschule Zug auch an der
Padagogischen Hochschule Zirich und an der Padagogischen Luzern tatig. Bei allen, die mit mir in
freundschaftlicher Verbundenheit den Berufsalltag engagiert und humorvoll meistern, meinen For-
schungsthemen Interesse entgegenbrachten und mir interessante berufliche Perspektiven ermdog-
lich(t)en, mochte ich an dieser Stelle herzlich danken.
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Es war ein Treffen im Mai 2019, als wir uns zu viert an der PH Zug trafen, um das Projekt BegaLuM
(Begabung in Kinder- und Jugendmedien) voranzubringen. Alle drei, PD Dr. Beate Laudenberg, Jun.
Prof. Johannes Mayer und Dr. David Rott ermutigten mich, kumulativ zu dissertieren. Was ich eigent-
lich schon lange tun wollte, war nun mit drei erwachsenen Kindern moglich. Ich danke dem BegalLuM-
Forschungsteam fir diesen wichtigen Impuls.

Die Zusage von Prof. Dr. Carmen Spiegel als Betreuungsperson des Doktorats war ein nachster Meilen-
stein. Prof. Dr. Spiegel forderte mich auf, Altes aufzugreifen, Neues zu bearbeiten, breit zu recherchie-
ren und in die Tiefe zu gehen. |hr Hinweis, eine Dissertation habe oft 300 Seiten, war eine Einladung
genau diese Empfehlung fir Breite und Tiefe umzusetzen. So entstand aus Altem und Neuem ein gro-
Res Ganzes. Das Produkt liegt jetzt vor. Carmen Spiegel danke ich ganz herzlich fir ihre wichtigen Im-
pulse und die freundliche Unterstiitzung!

Wegen Corona konnte ich in meinem langersehnten Urlaubssemester nicht nach Boston USA reisen.
Ich nutzte die Zeit zum Lesen, Denken, Schreiben.

Petra Epp hat mich bei der Gestaltung des Plakats Sprachkommode unterstiitzt, die Zusammenarbeit
mit ihr war sehr bereichernd. Ein besonders herzlicher Dank geht an Elisabeth Rott, die das Korrektur-
lesen meiner Texte (ibernahm und die deutschen ,R“ einfligte, wo sie fehlten. Ebenfalls bedanken
mochte ich mich bei Frau Ulrike Kl6ssig vom Dekanat der Padagogischen Hochschule Karlsruhe, die mir
bei praktischen Fragen immer freundlich und rasch Auskunft gab.

Das Corona-Jahr verunmoglichte vieles, zum Beispiel meine geplante Studienreise. Das Zuhauseblei-
ben ermoglichte mir dafiir ein intensives Arbeiten an dieser Dissertation, und das war gewisser Weise
ein Geschenk.

Wahrend des Lockdowns war es wichtig, neben den Zeiten im Biiro viel Zeit in der Natur zu verbringen.
Ein herzliches Dankeschon geht in diesem Zusammenhang an die Schwestern Simone, Muriel und Ra-
hel Bisig und deren Eheméanner Daniel, Aldo und Patrick. Mit ihren Kindern Franca, Vito, Enzo, Carla,
Gianni und Luisa Zeit habe ich immer wieder Zeit draulRen verbracht. Das Zusammensein mit den Kin-
dern hat mich gelehrt, wie bereichernd es zwischen intensiven Schaffensphasen ist zu spazieren, beim
Trampolinspringen zuzuschauen, Steine in den See zu werden, Aste und Schneckenh&duser zu sammeln,
Verstecken zu spielen und dabei das wirklich Wesentliche im Leben neu zu entdecken: Das Gliick im
Hier und Jetzt zu leben und dabei Gber das grofle Ganze nachzudenken. Darum danke ich auch diesen
wunderbaren Kindern — Einblicke in ihre Denkwelten haben meine Uberlegungen weitergebracht.

So schlielRe ich dieses Vorwort augenzwinkernd mit etwas Pathos. Alles in diesem Jahr war und ist sehr
speziell, auch das heutige Fest, wo wir fiir einmal statt in der Stube im Garten mit Menschen aus dem
Familien- und Freundeskreis dankbar auf alles Gute und Gelungene des vergangenen Jahres und hoff-
nungsvoll auf das kommende Jahr anstoRen werden. Ein groRer Dank geht an meine wunderbare Fa-
milie sowie all die guten Freundinnen und Freunde.

Zug, am Tag von Heilig Abend im Corona-Jahr 2020 Katarina Farkas
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1. Einleitung

Zurecht fordert die Bildungspolitik, dass Lernende kompetenzorientiert ausgebildet werden sollen, um
einen wichtigen Beitrag zur Losung bestehender und kommender Herausforderungen zu leisten. Dies
trifft insbesondere auch auf Lernende zu, die hohes Potenzial haben, hier eine wichtige Rolle zu Gber-
nehmen. Im Deutschunterricht und in der Férderung von sprachlich Begabten ist im Rahmen der be-
stehenden Vorgaben viel moglich, was zu dieser Verantwortungsiibernahme beitragen kann.

Drei wichtige Themen werden hier aufgegriffen und mit den Inhalten des Deutschunterrichts in Bezie-
hung gesetzt. Fundiertes Wissen ist Ausgangslage fiir die Bearbeitung von Problemen. Basis davon ist
Lesen und Horen verschiedener Quellen. Vernetztes Denken wird im Deutschunterricht gelibt, indem
sich Lernende mit verschiedenen Texten auseinandersetzen und sich diskursiv in Gruppen damit be-
schaftigen. Ein wichtiger Aspekt ist auch die Auseinandersetzung mit anderen Traditionen und Kultu-
ren. Dies erfolgt unter anderem im Literaturunterricht, auch mit Kinder- und Jugendmedien. Zielfiih-
rende Kommunikation basiert auf Zuhéren und Reflexion des Verstandenen. Durch Sprechen und
Schreiben findet zielfihrende Kommunikation dann erfolgreich statt. Diese Kompetenzen werden auf
unterschiedlichen Niveaus im Deutschunterricht eingelibt. Insgesamt kann also festgehalten werden,
dass die Forderung aller, auch der sprachlich (hoch-)begabten Lernenden viel zur Entwicklung zu Er-
wachsenen beitragt, die sich verantwortungsbewusst fir die Losung komplexer Probleme zielflihrend
einbringen.

1.1 Der Aufbau der Dissertation

Eine kumulative Dissertation ist ein spannendes Unterfangen. Es gibt der Autorin die Mdglichkeit, auf
viele Berufsjahre zurlickzublicken und die auf dem Weg entstandenen Publikationen neu zu reihen.
Statt Publikationen chronologisch zu ordnen, wurde in der vorliegenden kumulativen Dissertation ei-
ner thematischen Ordnung der Vorzug gegeben, die es erlaubt, einen Aufbau Uber die 24 Kapitel zu
erstellen.

In Kapitel 1 wird der Aufbau der Dissertation erlautert. Zudem werden Bemerkungen zu Formalem
und Hinweise zu den Publikationen gegeben.

Der akademische Weg der Dissertantin erstreckt sich tiber verschiedene Bereiche und mehrere akade-
mische Abschlisse. Dieser akademische Weg flihrte zur Fragestellung dieser kumulativen Dissertation.
Die Ziele fir die Arbeit werden aufgezeigt. Das alles wird in Kapitel 2 der vorliegenden Dissertation
dargestellt werden.

In Kapitel 3 werden die verwendeten Methoden aufgegriffen. Im Zusammenhang mit der vorliegenden
kumulativen Dissertation wird der Bedeutung dieser Methoden Beachtung geschenkt.

Einen Uberblick Giber den wissenschaftlichen Kontext der kumulativen Dissertation gibt das nichste
Kapitel 4. Eine kumulative Dissertation zeigt, wie sich Themen Ulber Jahre entwickeln. In diesem wer-
den das Thema Hochbegabung und das Thema Deutschunterricht kurz separat dargestellt. Definitio-
nen, Framings und Modelle zu Hochbegabung werden vorgestellt. In der Forschung zu Hochbegabung
sind die verwendeten Begriffe unterschiedlich: Talent, Begabung, Hochbegabung, besondere Bega-
bungen tauchen alle in der Wissenschaftscommunity auf. Einige Wissenschaftlerinnen und
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Wissenschaftler machen eine strenge Trennung zwischen den Begriffen, andere verwenden bestimmte
und schreiben zugleich, dass die Trennscharfe schwierig sei. Es wird erlautert, wie in der vorliegenden
Dissertation mit den Begriffen umgegangen wird. Wesentlich scheint, dass die Begriffe immer dieselbe
Gruppe bezeichnen: Im Fokus stehen Kinder und Jugendliche, die (bestimmte) komplexe Themen
schneller erfassen als Gleichaltrige und manchmal darunter leiden. Sie fiihlen sich nicht verstanden,
weil sie nach mehr Herausforderung suchen oder weil sie sich fir ihren Lernprozess adaquate Unter-
stlitzung zum Beispiel von Lehrpersonen wiinschten. Die Hochbegabungsforschung beschaftigt sich
seit geraumer Zeit mit gewissen Fachdidaktiken, so zum Beispiel mit der Fachdidaktik Mathematik. Vor
20 Jahren begannen einzelne Forschende, das Thema Hochbegabung und Deutschunterricht zu unter-
suchen. Danach entwickelte sich das Interesse und es entstanden verschiedene Forschungsprojekte
und Publikationen. In diesem Kontext ist es hilfreich, die unterschiedlichen Aufgaben und Bereiche des
Deutschunterrichts vorzustellen. Dazu gehoéren auch die Themen Deutsch als Zweitsprache und
Sprachférderung in allen Fachern.

Zwanzig Jahre sind im Kontext der Erforschung eines neuen Gebiets eine relativ kurze Zeit. D gibt es
noch vieles, was im Bereich Thema Hochbegabung und Deutschunterricht zu erforschen ist. Dennoch
ist in den zwanzig Jahren eine Vielzahl von Publikationen entstanden, die in dieser kumulativen Disser-
tation aufgegriffen werden. Kapitel 5 gibt einen Einblick in die Entwicklungen und in aktuelle Projekte
im Bereich (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht.

In vielen Hochbegabungs-Modellen gilt Kreativitat als wichtiges Element. In Kapitel 6 wird das Kon-
strukt Kreativitat beleuchtet und in Zusammenhang mit Deutschunterricht gebracht.

Der Begriff der Kompetenzorientierung wurde zum festen Bestandteil von Strategien und Konzepten
der Bildungspolitik. Dieses umfangreiche Thema greift das Kapitel 7 auf, indem es Einblicke in die Kom-
petenzorientierung im Deutschen Bildungsplan und dem Schweizer Lehrplan 21 gibt. Am Beispiel des
Posters Sprachforderung fir Begabte in MINT-Domanen wird gezeigt, dass die Férderung der Sprach-
kompetenz fir alle Begabten im Unterricht umgesetzt werden soll. Sprache ist flir Begabte in allen
MINT-Domanen zentral.

Lehrpersonen tragen bei der Beobachtung und Férderung von begabten Lernenden genauso wie bei
allen Lernenden eine grolRe Verantwortung. Der Rolle der Lehrperson bei der Férderung sprachlich
Begabter widmet sich Kapitel 8. In diesem Kapitel wird gezeigt, dass die Diagnosekompetenz der Lehr-
personen sehr wichtig ist. Sie kann auch ohne IQ-Test wahrnehmen, wer in der Klasse hohe sprachliche
Begabungen hat und darum spezielle Herausforderungen bzw. Aufgabenstellungen erhalten sollte.

Die Sprachkommode ist ein Konzept, das die Arbeit der Dissertantin bekannt gemacht hat. lhr ist das
Kapitel 9 gewidmet. So werden neben dem Poster Sprachkommode auch erlduternde Texten dazu
abgedruckt. Im Rahmen der Arbeit als Dozentin an der Padagogischen Hochschule Zug hat die Disser-
tantin mit Studierenden Aufgabenstellungen entwickelt, welche die Arbeit mit der Sprachkommode
konkretisieren. Die Sprachkommode leuchtet verschiedene Aspekte der sprachlichen Begabungs- und
Begabtenférderung aus. Es wird der Zusammenhang von Sprachférderung mit Berufsperspektive dar-
gestellt. Zudem wird auf das Thema der Diagnostik und der Typenbildung eingegangen. Ein kurzer Text
zeigt, dass das Thema in der Schweiz in vielen Schulen noch neu ist.

Der lange Berufsweg der Dissertantin hat zu vielfiltigen Kooperationen mit anderen Forschenden ge-
fuhrt. Mit vielen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern findet bis heute ein sehr bereichernder,
meist interdisziplindrer Austausch statt. Kooperationen und Austausch bereichern das wissenschaftli-
che Arbeiten als Dozentin und Forscherin. Mit Dr. David Rott von der Universitat Miinster, einem Er-
ziehungswissenschaftler, ist ein Kooperationspartner hinzugekommen, mit dem die Autorin
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gemeinsam drei Publikationen verfasst hat. Zwei dieser gemeinsamen Publikationen sind in Kapitel 10
abgedruckt. Es beschaftigt sich mit Kinder- und Jugendliteratur, in der in jlingerer Zeit immer mehr
Romane mit hochbegabten Protagonistinnen und Protagonisten erscheinen.

Texte im sprachlichen Anfangsunterricht bewegen sich oft noch zwischen Miindlichkeit und Schriftlich-
keit. Einen Einblick in Dokumente begabter junger Kinder gibt eine Publikation in Kapitel 11. Digitalitat
beschéftigt Schulen nicht erst seit Corona. Medien zur Unterstiitzung von Lernprozessen kdnnen bei
begabten Lernenden zu Resultaten fiihren, die ihr Potenzial deutlicher machen. Das bedeutet, dass
auch Lehrpersonen Medien und deren Einsatzmoglichkeiten kennen sollten, damit sie Lernende diese
zur Unterstiitzung bei bestimmten Ubungs- und Lernsituationen anbieten kénnen.

Normgerechtes und elaboriertes sprachliches Handeln ist fir sprachlich (Hoch-)Begabte, deren Erst-
sprache nicht Deutsch ist, eine besondere Herausforderung, die in Kapitel 12 thematisiert wird. Es
bedarf gezielter Forderung, damit diese Lernenden ihr Potenzial in Leistung umwandeln kénnen.

Konkret um das Schulsystem in der Schweiz und um die Ausbildung zur Lehrperson, die in der Schweiz
anders ist als in Deutschland, geht es in Kapitel 13.

Forderung von (Hoch-)Begabten soll immer auch das Ziel verfolgen, dass diese Lernenden spéter ver-
antwortungsbewusste Akteurinnen und Akteure in Gesellschaft und Kultur sind. Wie das im Unterricht
auf verschiedenen Stufen erfolgen kann, zeigen Kapitel 14, 15 und 16 fiir die Primarschule. Fir die
Sekundarstufe | und Il werden Publikationen in den Kapiteln 17, 18 und 19 abgebildet. Dieses Ziel ist
zentrales Anliegen von Begabtenforderung im Deutschunterricht. Es richtet sich an alle Lernenden,
insbesondere auch jene mit besonderen sprachlichen Begabungen. Sie sollen im Deutschunterricht auf
Situationen vorbereitet werden, in denen sie durch ihr sprachlich elaboriertes Handeln einen Beitrag
zur Losung von komplexen Problemen leisten kénnen. Dabei spielt die Forderung durch Fachpersonal
eine zentrale Rolle.

Mit der Begabtenforderung der Schweizerischen Studienstiftung fiir Studierende an Univesitaten und
Hochschulen beschaftigt sich Kapitel 20.

Nach Abschluss des Doktorats bleiben einige Dissertierte an der Universitat, um Aufgaben im Hoch-
schul- und Forschungsmanagement zu tibernehmen. Fiir diese Aufgaben, so wird in Kapitel 21 gezeigt,
sind hohe sprachliche Kompetenzen sehr bedeutsam.

Sprachlich Hochbegabte gibt es in allen Erstsprachen. In Kapitel 22 wird ein Einblick in englischspra-
chige Publikationen der Dissertantin gegeben. Sie machen deutlich, dass die Kooperation zum Thema
Hochbegabung und Erstsprachunterricht von groRem Interesse fiir zukiinftige Forschungsarbeiten ist.

Die Zusammenstellung der publizierten Artikel soll allen Verantwortungstragern von Bildung zeigen,
wie (Hoch-)Begabtenforderung im Deutschunterricht einen wichtigen Beitrag fiir die Herausforderun-
gen, mit denen die Gesellschaft weit iber Landergrenzen hinweg konfrontiert ist, leisten kann. Die
vorliegende Dissertation beabsichtigt jene Lehrpersonen weiterzubringen, die Fragen zum Phianomen
Hochbegabung und Sprache haben. Zudem soll sie dazu beitragen, dass sich die Situation der Lernen-
den zunehmend verbessert, die aufgrund ihrer sprachlichen Begabungen nach addquaten Herausfor-
derungen — auch im Fach Deutsch — suchen. Das greift die Diskussion in Kapitel 23 auf. Den Schluss
macht die Zusammenfassung in Kapitel 24.

Die vorliegende Dissertation moéchte insbesondere dem interessierten Fachpublikum einen Einblick in
einen langerdauernden Prozess ermoglichen: Die Dissertation adaptiert ein psychologisch-padagogi-
sches Thema an Fragen des Deutschunterrichts und damit auch der Deutschdidaktik und erganzt so
den wissenschaftlichen Diskurs. Die Methode ist in einzelnen Publikationen unterschiedlich. Es gibt
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Publikationen mit empirischen Anteilen, die daraus Weiterfiihrendes ableiten, andere Publikationen
bedienen sich theoretischer Konstrukte und sind entwicklungsorientiert und wieder andere Publikati-
onen sind hermeneutisch. Das Ziel der kumulativen Dissertation ist es, iber all diese Publikationen
einen Mantel zu legen und sie so zu einem groRen Ganzen zusammenzufiihren. Mehr dazu findet sich
in Kapitel 3 dieser Dissertation.

1.2 Uberleitung

In Kapitel 1 dieser Dissertation erfolgte eine Erklarung zum Aufbau der Dissertation entlang der jewei-
ligen Kapitel. AnschlieRend wurden einige Herausforderungen formaler Art aufgezeigt, die sich bei ei-
ner kumulativen Dissertation stellen. Dazu wurden Losungen aufgezeigt, die in Absprache mit Prof. Dr.
Carmen Spiegel entwickelt worden sind.

Im folgenden Kapitel geht es um die Herleitung der Fragestellung. Diese ergibt sich aus der akademi-
schen Laufbahn der Dissertantin, wie zu zeigen ist. Anschliefend wird die Fragestellung formuliert
und kontextualisiert.
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2. Herleitung und Formulierung der Fragestellung

In diesem Kapitel wird beschrieben, wie sich aus einem akademischen Werdegang das Thema der vor-
liegenden Dissertation entwickelte. AnschlieBend wird die konkrete Fragestellung dargelegt, der in
dieser kumulativen Dissertation nachgegangen wird. AbschlieBend wird die Fragestellung erlautert
und kontextualisiert.

2.1 Akademischer Werdegang als Grundlage fir die Fragestellung

Das Thema, mit der sich die kumulative Dissertation beschéftigt, ist Hochbegabung und Deutschunter-
richt. Um die Fragestellung herzuleiten und darzustellen, hilft der Einblick in den akademischen Wer-
degang der Dissertantin. Dieser macht deutlich, wie es zu dieser Fragestellung kam. Zudem erklart er
die Entstehung der verschiedenen Publikationen, die Teil der Dissertation sind.

Die Dissertantin absolvierte zuerst eine Ausbildung zur Primarlehrerin. In der Schweizer Lehrpersonen-
Ausbildung ist der Facherkanon dafiir relativ breit. Neben den Fachern Padagogik und Psychologie be-
legen Lehramtsstudierende weitere zehn Facher. Die Ausbildung kiinftiger Primarlehrpersonen ist so
breit, da Primarlehrpersonen anschlieRend diese zehn Facher von der 1. bis zur 6. Klasse unterrichten.
Diese zehn weiteren Ficher sind Deutsch, Mathematik, Mensch & Umwelt, Fremdsprachen?, Ethik &
Religionen, Handschrift, Musik, Sport, Bildnerisches Gestalten und Technisches Gestalten.

Den Bildungsverantwortlichen in der Schweiz war stets die Entwicklung zu einer (Lehrer- bzw. Lehre-
rinnen-)Personlichkeit sehr wichtig. Ein Beispiel einer Vertreterin dieser Haltung ist Brigitte Mirner-
Gilli. Sie leitete von 1987-1999 als erste Frau das Departement Bildung im Kanton Luzern als Regie-
rungsratin (vgl. Widmer 2019). Zu den damals anstehenden Reformen im Lehrberuf und der Lehrper-
sonenbildung gab es eine Publikation. Darin tiberschrieb Brigitte Mirner-Gilli ihr Kapitel mit den Wor-
ten «Lehrpersonen als starke Personlichkeiten» (Murner 2000, S. 81). Sie pladiert darin dafiir, dass
Lehrpersonen den Wandel? der Lehrerbildung als starke Persénlichkeiten mitgestalten.

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird im stets komplexer werdenden gesellschaftlichen Kontext eine grofRe Be-
deutung behalten. Der enorme Wandel in Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur, wie ihn Willi Stadelmann in seinem
einleitenden Aufsatz beschreibt, bedingt, dass sich Lehrpersonen als starke Personlichkeiten in diesen Wandel ei-
nerseits eine eigenstandige Position bilden und diese andererseits glaubwiirdig mit den padagogischen Zielen zu
verbinden verstehen. (ebd., S. 81f).

Dieses Zitat zeigt, dass die Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung sehr viel Wert auf Persénlich-
keitsbildung legte. Fachliche Inhalte waren auch wichtig. Zentral war, dass Lehrpersonen die ihnen
anvertrauten Kinder menschlich gut, basierend auf humanistischen Idealen, begleiteten. Das hat die
Schweizer Lehrpersonen gepragt. Schule war und ist ein Ort der Menschlichkeit und damit auch ein
Ort der Erziehung zu humanistischen Idealen.

! Damals war die einzige Fremdsprache in der Primarschule Franzésisch, heute sind es Franzdsisch und Englisch.
2 Damit ist hier die Tertiarisierung der Ausbildung von Lehrpersonen gemeint, die in der Schweiz bis Anfang
2000 als Berufsausbildung mit integriertem Gymnasialabschluss auf der Sekundarstufe Il verortet war.
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Nach einigen Berufsjahren studierte die Dissertantin an der Universitat Zirich Germanistik, Kirchenge-
schichte sowie allgemeines Staatsrecht und erwarb das Lizenziat?. Sie erhielt eine Stelle an einer Aus-
bildungsstatte fir Lehrpersonen und wurde Dozentin fiir Deutschdidaktik. Die Lehrerinnenbildung in
der Schweiz zahlte damals zur Sekundarstufe Il. Fir diese Stufe missen Lehrende ein zusatzliches Lehr-
diplom vorweisen kénnen. Fir den Erwerb des Hoheren Lehramts fiir Gymnasien wird ein zweites
Schulfach verlangt. Deshalb studierte die Dissertantin Erziehungswissenschaften und erwarb an der
Universitat Zlrich ein Zusatzlizentiat in Padagogischer Psychologie und allgemeiner Didaktik sowie das
Hohere Lehramt fiir Gymnasien.

An der Universitat Zlrich wurden damals im Bereich Erziehungswissenschaften Themen vorgeschla-
gen, die fir die Lizentiatsprifungen gewahlt werden sollten. Unter diesen Themen war das Thema
«Hochbegabung». Dieses Thema wurde in der Schweiz erst seit wenigen Jahren wissenschaftlich dis-
kutiert. Aufgegriffen hatte es die Sonderpadagogik.

Im Wintersemester 1996/97 fand am Institut fiir Sonderpadagogik der Universitat Zurich eine Vortragsreihe zum
Thema ‘Hochbegabung’ statt. Mit dieser Veranstaltung wurden zwei Zielsetzungen verfolgt: die Intensivierung der
Auseinandersetzung mit einem bildungspolitisch relevanten Thema und die Etablierung des Themas in der Sonder-
padagogik. (Hoyningen Siiess & Lienhard 1998, S. 7).

Die Dissertantin fand sowohl das Thema als auch die Tatsache, dass es um ein im deutschsprachigen
Raum eher neues Forschungsgebiet ging, interessant und vertiefte sich in damals aktuelle Texte.

Begabte zu benennen war im Jahr 2000 in der Schweiz mit einem Elitedenken verbunden, dem vielen
Forschenden gewisse Vorbehalte entgegenbrachten. Die Sonderp&ddagogik riickte in den Vordergrund,
dass es unter den Hochbegabten Lernende gabe, die sonderpadagogischer Unterstiitzung bedirften.
Damit 6ffneten sie der Diskussion in der Schweiz, in der das Demokratieverstandnis sehr stark ist, eine
sinnvolle Plattform. Dem Thema Elite bringt eine Gesellschaft, deren Grundwerte stark auf Gleichheit
basieren, wenig Sympathie entgegen. Im Aufsatz der Oberassistentin des Sonderpadagogischen Insti-
tut an der Universitat Zirich findet sich zum Forderbedarf der Hochbegabten folgende Aussage:

Es wird jetzt dringlich, die bisherigen Ausfiihrungen auf das eigentliche Thema dieses Aufsatzes, die Erziehung und
Bildung hochbegabter (Formatierung durch die Autorin des Zitats) Menschen zu beziehen. Dafiir kehre ich zum
Ausganspunkt meiner Uberlegungen zuriick. Ich habe zu Anfang behauptet, dass analog dem traditionellen Auftrag
der Sonderpddagogik auch eine vermutete oder diagnostizierte Hochbegabung unter Umstanden besondere Erzie-
hungs- und Bildungsmalnahmen notig macht. (Hoyningen-Stiess 1998, S. 17).

Flir gewisse Hochbegabte konnten besondere Mallnahmen nétig sein, die Sonderpadagoginnen und -
padagogen sinnvollerweise begleiten sollten. Ein Jahr spater erschien in der Schweiz der Trendbericht
der Schweizerischen Koordinationsstelle flr Bildungsforschung zur «Begabungsférderung in der Volks-
schule - Umgang mit Heterogenitdt» (SKBF 1999) mit Beitrdgen von Personen aus der Bildungspolitik,
Dozierenden an Lehrerbildungsinstitutionen und erfahrenen Praktikerinnen (vgl. ebd., S. 182-184).
Auch kann eine gewisse Zurlickhaltung festgestellt werden. Herausgeberin ist eine Fachstelle, die
Schweizerische Koordinationsstelle fir Bildungsforschung; es gibt keine Herausgeberschaft durch eine
oder mehrere personlich benannte Personen.

Fiir die Dissertantin war klar, dass sie sich wissenschaftlich mit diesem Thema Hochbegabung beschaf-
tigen wollte. In Deutschland und Osterreich gab es im Jahr 2000 bereits einige Publikationen, die sich
sinnvoll in eine Literaturliste flr die Lizentiatsprifungen integrieren lieBen. Kurt Heller publizierte 1992
seine wissenschaftlichen Forschungen unter dem Titel «Hochbegabung im Kinder- und Jugendalter».
Astrid Langeneder verfasste unter dem Titel «Selektive Begabtenférderung? Probleme und

3 Ein Lizentiat ist der Abschluss eines fiinfjdhrigen Studiums an einer Schweizer Universitit. Heute erhalten Stu-
dierende in der Schweiz nach fiinf erfolgreichen Studienjahren einen Master of Arts.
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Méglichkeiten» (ebd. 1997) eine wissenschaftliche Schrift mit Einblick in die Situation in Osterreich.
Detlef Rost veroffentlichte im Frithjahr 2000 Resultate seiner Langzeitstudie «Marburger Hochbegab-
tenprojekt (MHP)» (ebd., 0.S.), die ab 1987 in Gange war. In seinem Herausgeberwerk werden mehrere
Teilprojekte vorgestellt. Ein Teilprojekt der Marburger Hochbegabtenprojekt, hat den Titel «Familien
mit hochbegabten Kindern». Annette Tettenborn publizierte dazu 1996 eine wissenschaftliche Studie.
Eine weitere Publikation erschien in Deutschland mit dem Titel «Hochbegabung. Forschungsergebnisse
und Férderméglichkeiten.» (Holling & Kanning 1999).

Der Dissertantin war wichtig, dass es sich bei ihren Zugangen zum Thema Hochbegabung nicht um
Elitebildung handeln sollte. Vielmehr standen gesellschaftliche Uberlegungen im Vordergrund. Ein
Land wie die Schweiz, deren aktuelle wirtschaftliche Entwicklung vor allem in verschiedenen Dienst-
leistungssektoren erfolgt, muss dafiir gut ausgebildete Fachpersonen haben, die in ihrer beruflichen
Laufbahn zur Weiterentwicklung der Gemeinschaft beitragen kdnnen. Dies wird auch in verschiedenen
Aspekten der Dissertation deutlich.

In einer Publikation zur LemaS-Studie (vgl. Weigand, Fischer, Kadpnick, Perleth, Preckel, Vock & Wol-
lersheim 2010) findet sich in der Einleitung ein bildungspolitisches Statement aus Deutschland, wel-
ches wohl in der Schweiz sehr dhnlich ware, das dieser Absicht Ausdruck verleiht. Die Prasidentin der
Kultusministerkonferenz formuliert den Bedarf nach Menschen, die Verantwortung tibernehmen, wie
folgt.

Das (dass alle Kinder und Jugendlichen ihr Potenzial bestméglich ausschépfen kénnen, Anm. der Verfasserin) ist un-
sere Verpflichtung mit Blick auf die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und mit Blick auf unsere Gesellschaft als
Ganzes. Denn fir die immer komplexeren Probleme unserer Welt brauchen wir Menschen, die mit hoher Kompe-
tenz, wacher Intelligenz und sozialer Verantwortung zu denken und zu arbeiten gelernt haben. Sie sind die Fach-
und Fihrungskrafte, die den Wohlstand unseres Landes auch in Zukunft sichern. (Stefanie Hubig 2020, S. 11).

Damit wird der Grund fir die Notwendigkeit, (Hoch-)Begabte zu fordern, als Anliegen fir die ganze
Gesellschaft gut zusammengefasst.

Durch die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema (Hoch-)Begabtenférderung wurde
der Dissertantin auch deutlich, dass in den Schulen zu diesem Thema Entwicklungsbedarf zu verorten
war. Sie stie8 auf Aussagen, dass Lernende, die nicht adaquat geférdert werden, zuweilen unter Un-
terforderung leiden (vgl. z.B. Holling & Kanning S. 63-65). Der Blick weitete sich deswegen in der Folge
auf die Verantwortung und die Moglichkeiten von Bildungsverantwortlichen, von Forschenden sowie
von Schulleitenden, Lehrpersonen und Schulische Heilpadagoginnen und -padagogen.

Der Dissertantin wurde aufgrund ihrer Expertise die Verantwortung fiir das Thema hohe und beson-
dere Begabungen im Studiengang MA Schulische Heilpddagogik an der Padagogischen Hochschule Lu-
zern Ubertragen. Erneut standen die psychologischen und padagogischen Zugange im Vordergrund der
Lehrtatigkeit. Bei der Weiterentwicklung des Studiengangs rlickten Fragen zur fachdidaktischen For-
schung zum Thema besondere und hohe Begabungen in den Fokus. Fachdidaktische Forschung zu ho-
hen Begabungen gab es vor allem zu MINT*-Féchern, zu Schach, zu Musik und zu Sport. Zu hohen Be-
gabungen im sprachlichen Bereich fanden sich kaum wissenschaftliche Publikationen. Die erste im
deutschsprachigen Raum war die Dissertation von Christian Fischer (1999). Spater folgten verschie-
dene Publikationen in Deutschland und der Schweiz, allerdings alle erst ab 2010. Darunter sind Texte
z.B. von Laudenberg (2012; 2013, 2014; 2020), Spiegel & Winterscheid (2020), Laudenberg & Spiegel
(2018; 2020), Spiegel & Laudenberg (2019), Mayer & Mempel (2020), Farkas & Rott (2019; 2020), Far-
kas (2014a; 2014b; 2020) und viele andere mehr. Sie werden in der Publikation wieder aufgegriffen.

4 MINT meint in der Schweiz die Ficher Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
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Aus der Erkenntnis von in den Jahren 2000-2010, dass es kaum Publikationen zu Hochbegabung und
Sprache gab, entwickelte sich die Intention, sich wissenschaftlich mit hohen sprachlichen Begabungen
zu beschaftigen. Schnell wurde deutlich, dass dies ein weitgehend unbearbeitetes wissenschaftliches
Feld war. Neben der Schaffung wissenschaftlicher Grundlagen entwickelte sich ein wissenschaftsba-
siertes Vorgehen. Die Intention war, zuerst einen Uberblick iber die aktuelle Diskussion zu geben. Hier
folgt noch einmal ein Uberblick Giber die Kapitel, hnlich wie in 1.1 Der Aufbau der Dissertation, jedoch
mit Paraphrasierungen der Inhalte bzw. der Uberschriften. So passt es zur Darstellung in diesem vor-
liegenden Kapitel. Hochbegabung und Deutschunterricht theoretisch aufzuarbeiten und die beiden
Themen gemeinsam zu betrachten (vgl. Kapitel 4 dieser Dissertation), Entwicklungen in diesem Schnitt-
bereich zu verstehen (vgl. Kapitel 5 dieser Dissertation), Fragen rund um Kreativitat und Deutschun-
terricht nachzugehen (vgl. Kapitel 6 dieser Dissertation), Bildungspolitische Fragen zur Kompetenzori-
entierung im Kontext von Hochbegabung und Deutschunterricht in den Fokus zu riicken (vgl. Kapitel 7
dieser Dissertation) sich mit der Rolle von Lehrpersonen bei der Identifikation und Férderung sprach-
lich hochbegabter Lernenden zu beschaftigen (vgl. Kapitel 8 dieser Dissertation), ein Modell mit ada-
qguaten Aufgabenstellungen zu entwickeln (vgl. Kapitel 9 dieser Dissertation), der Bedeutung einzelner
Aspekte von (Hoch-) Begabung und Sprache, wie etwa in Kinder und Jugendmedien nachzugehen (vgl.
Kapitel 10 dieser Dissertation), die Bedeutung der Digitalisierung im Kontext von Hochbegabung und
Deutschunterricht darzustellen (vgl. Kapitel 11 dieser Dissertation), den Fokus auf Deutsch als Zweit-
sprache in der Begabtenforderung aufzugreifen (vgl. Kapitel 12 dieser Dissertation), Konkretisierungen
in der Schweizer Bildungslandschaft zu Hochbegabung und Deutschunterricht von Primarschule bis
Postdoc aufzuzeigen (vgl. Kapitel 13-21 dieser Dissertation) und zum Schluss einen Ausblick in die in-
ternationale Wissenschaftsdebatte zu Erstsprach-Unterricht und Hochbegabung zu machen (vgl. Kapi-
tel 22 dieser Dissertation). AbschlieBend findet die Diskussion statt, in der die Fragestellung beantwor-
tet wird (vgl. Kapitel 23 dieser Dissertation).

Diese Aspekte werden in verschiedenen Kapiteln der vorliegenden Dissertation aufgegriffen und ver-
tieft.

Wahrend dieser Zeit entstanden Publikationen, die sich mit unterschiedlichen Aspekten des Themen-
felds Hochbegabung und Deutschunterricht beschaftigen. Ein roter Faden bleibt die gesellschaftliche
Verantwortung, die junge Menschen zukiinftig Gbernehmen werden. Sprache tragt wesentlich dazu
bei, Menschen weiterzuentwickeln. Sprachliche Férderung sorgt fiir gelingende Kommunikation, fur
kulturell nachhaltige Entwicklung und fir einen respektvollen Umgang miteinander. All dies sind Kom-
petenzen, die fur das gesellschaftliche Zusammenleben zentral sind. Die Férderung von sprachlichen
Begabungen, auch bei Personen mit ausgepragten Starken im MINT-Bereich, sind darum ein bildungs-
politisch wichtiges, strategisches Anliegen im Hinblick auf ein gegliicktes gesellschaftliches Miteinan-
der.

Aus diesen berufsbiografischen Aspekten entwickelt sich eine Fragestellung fiir diese kumulative Dis-
sertation, die im folgenden Kapitel festgehalten ist.
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2.2 Fragestellung

Die Fragestellung, die in der Dissertation nachgegangen wird ist folgende:

Wie wird das padagogisch-psychologische Thema Hochbegabung strategisch in den Deutsch-
unterricht integriert, wie werden verschiedene Stakeholder in diese Entwicklungen einbezo-
gen und inwiefern profitieren Lernende sowie die Gesellschaft von den Entwicklungen?

Innovationen in der Bildungslandschaft brauchen eine strategische Verankerung, damit sie nachhaltig
wirken. Der Weg von der Strategie zur Kundenzufriedenheit stammt aus der Wirtschaft. Eine knappe
Darstellung dazu findet sich in der Ubersicht zur Implementierung einer Strategie in einem Unterneh-
men. Obwohl Wirtschaft ganz anders funktioniert als Bildung, hilft das Modell deutlich zu machen,
dass zuerst die Strategie erstellt wird, anschlieRend erfolgt die Definition von Zielen und schlieBlich
werden Projekte und Initiativen sowie das Tagesgeschaft definiert. Ganz zum Schluss ist der Gewinn
fiir einzelne Gruppen ersichtlich.

Strategie Strategy Map
Wie wir dauerhaft Werte schaffen Wie wir die Logik unserer Strategie
wollen beschreiben kénnen
Ziele Balanced Scorecard

Wie wir uns auf die richtigen Ziele
fokussieren kénnen

h 4 b 4

Welche Ziele wir uns stecken

Projekte, Initiativen, Projektportfolio-Management
Tagesgeschaft Wie wir unsere Projekte aufeinander
Wie wir unsere Ziele erreichen wollen abstimmen
Ergebnisse

Begeisterte Kunden, verldssliche Lieferanten,
engagierte Mitarbeiter, zufriedene Aktionare

Abbildung 1: Implementierung einer systematischen Strategie

(Quelle: Gaia 2019, S. 13)

Das Modell in Abbildung 1 erklart, warum es eine Strategie braucht, die verankert werden muss, damit
Projekte nachhaltig wirken Dabei ist klar, Bildung braucht keinen Geldwert zu erzeugen. Wenn man
unter den Ergebnissen begeisterte Lernende, engagierte Lehrkrafte, zufriedene Gesellschaft nennt,
macht dieses System auch fiir eine Implementierung von Begabungs- und Begabtenférderung im
Deutschunterricht sehr viel Sinn.

Geht man durch den linken Teil der Abbildung, kann man dies fur Bildung wie folgt benennen. Die
obersten Entscheidungstrager in der Bildung setzen die Strategie fest, aus denen Ziele und schlieBlich
Projekte entstehen, die zu Ergebnissen fiihren. Auf der rechten Seite der Abbildung ist auf
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Bildungsebene zu lesen, wie die Strategie im gesellschaftlichen Kontext verortet ist, welche Ziele dar-
aus folgend fokussiert werden und wie die entstehenden Projekte aufeinander abgestimmt sind.

Das System Schule ist eingebettet in einen gesellschaftlichen Kontext, in einen Systemkontext und in
einen lokalen Kontext (Huber 2011, S. 4). Dazu kommen rechtliche Rahmenbedingungen, die verschie-
dene Teilaspekte beinhalten (vgl. Bayer 2014).

Darum ist die Frage, wie das Thema Hochbegabung strategisch verankert werden soll, damit sich der
Deutschunterricht auch in der Dimension der Férderung von sprachlich Begabten nachhaltig weiter-
entwickeln kann, eine zentrale.

Zur strategischen Verankerung des Themas und der Weiterentwicklung des Schulfeldes gehort der Ein-
bezug verschiedener Stakeholder, die fur das Schulfeld unterschiedliche Aufgaben haben. Auf der
Ebene der Bildungspolitik sind Verantwortliche auf Bundesebene, Regionalverantwortliche und deren
Zusammenschlisse wie die D-EDK (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz), aber auch Be-
horden auf Gemeindeebene einzubeziehen. Weitere Stakeholder sind Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler, die bereit sind, interdisziplinar und tGiber Sprachgrenzen hinweg zu kooperieren. lhre For-
schungsergebnisse sollten dazu beitragen, das Schulfeld weiterzuentwickeln. Diese strategische Ver-
ankerung kann am Projekt Lemas sehr deutlich gezeigt werden. Lemas ist eine «gemeinsame Initiative
von Bund und Landern» (Weigand 2020, S. 13). Stakeholder sind zudem das BMBF, das Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung und aus verschiedenen Disziplinen stammende «Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler von 16 Hochschulen» (ebd., S. 13). Die Ergebnisse werden in und mit den
«300 Schulen aus dem Primar- und Sekundarschulbereich» hoffentlich sehr gewinnbringend umge-
setzt werden. Das ware das Ergebnis.

Zum Gelingen des Projekts tragt auch das Schulfeld selbst bei: Uber die eigene Praxis und deren Refle-
xion kann praxisnahe Forschung angeregt werden. So entsteht ein gegenseitiger sich befruchtender
Austausch. Mit diesem Hinweis wird deutlich, dass es Stakeholder braucht, die einen praktischen Be-
zug zum Schulfeld haben, die Rektorate, die Schulleitenden und natiirlich die unterschiedlichen Lehr-
personen, die mit der Aufgabe betraut werden.

Fir die Entscheidungen der Verantwortlichen und die Bewaltigung dieser Aufgaben braucht es wissen-
schaftliche Grundlagen aus Padagogik, Psychologie und Fachdidaktik Deutsch, Entwicklungsprojekte,
Diagnose- und Forderinstrumente, Ausbildungselemente in der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen, wo Haltungen ebenso wie Instrumente reflektiert und erprobt werden, Kooperationen, Inno-
vationen, Bildungs- und Lehrpldne sowie politische Rahmenbedingungen (vgl. Weigand, Fischer,
Kapnick, Perleth, Preckel., Vock & Wollersheim 2020).

In der Dissertation werden Antworten darauf gesucht werden, wo diese notwendigen Grundlagen vor-
handen sind und welche weiteren Schritte in Forschungsprojekten umgesetzt werden missen. Dabei
steht tiber allem, dass Begabungsforderung keine Eliteférderung sein soll. Begabungsférderung bedeu-
tet, Lernende beider Geschlechter, verschiedener Bildungshintergriinde und unterschiedlicher Her-
kunft zu Personlichkeiten weiterzuentwickeln, die in der Gesellschaft Verantwortung Gbernehmen
konnen (vgl. Fischer & Weigand 2020). Dazu brauchen sie Herausforderungen ebenso wie Begleitung
in der Weiterentwicklung der dafiir notwendigen Kompetenzen.

In diesem Kontext stellt sich die Frage, was sprachliche Forderung zur Entwicklung der Personlichkeit
beitragen kann und inwiefern eine Forderung sprachlich begabter Lernender fir die die Herausforde-
rungen der Gesellschaft zentral sind. (Guter) Deutschunterricht tragt zweifelsohne zur Entwicklung der
Personlichkeit bei.
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Hier (im Deutschunterricht, Anm. der Verfasserin) erwerben die Schilerinnen und Schiiler spezifische sprachliche
Kompetenzen, die mit der Begriindung eines angemessenen Orientierungs- und Handlungswissens aus den Berei-
chen Sprache, Literatur und Medien tiber die Grenzen des Faches und der Schule hinaus einen wesentlichen Beitrag
zum Lernen, aber auch zur Personlichkeitsentwicklung und zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben leisten. (Gail-
berger & Wietzke 2013b, S. 8)

Demzufolge tragt die Forderung im Deutschunterricht dazu bei, dass die Gesellschaft von diesen Ler-
nenden als verantwortungsbewusste Menschen mit vielfdltigen Kompetenzen profitieren wird. Ein
Beispiel fur die Konkretisierung ist das folgende Zitat aus dem Lehrplan fiir das Gymnasium des Kan-
tons Zug, wo in der Einleitung zum Lehrplan Deutsch nachzulesen ist:

Der Deutschunterricht fordert die Schilerinnen und Schiiler in ihrer sprachlichen und intellektuellen Entwicklung. Die
deutsche Sprache hat als Erstsprache der Mehrheit der Schilerinnen und Schiiler grundlegende Bedeutung fiir die
ErschlieBung der eigenen Lebenswelt sowie fiir das Verstandnis unserer Kultur und Gesellschaft. Der Deutschunter-
richt unterstitzt die Schilerinnen und Schiiler in der Entfaltung und Erfahrung ihrer Personlichkeit. Er fordert die
Verwendung der Sprache als Mittel der Verstandigung, der Erkenntnis und des kiinstlerisch-spielerischen Ausdrucks.
Zudem befahigt er die Schiilerinnen und Schiiler, komplexe Gedanken in Sprache zu fassen und Sachverhalte diffe-
renziert darzustellen sowie Standpunkte und persdnliche Uberzeugungen zu formulieren. (Kanton Zug 2009).

Der Ausschnitt aus diesem Lehrplan soll als Zeugnis davon dienen, dass sich Schulen bereits auf den
Weg gemacht haben. Das Anliegen, Lernende auf dem Weg zu begleiten, zu Persdnlichkeiten zu ent-
wickeln, die gesellschaftliche Verantwortung tibernehmen wollen und kénnen, bildet sich in Leitbildern
ab und muss in nachgelagerten Dokumenten sowie im Unterrichtsgeschehen im Klassenzimmer deut-
lich werden.

Guter Deutschunterricht, der sprachlich begabten Lernenden genauso wie allen anderen Schilerinnen
und Schiilern der Klasse eine adaquate Forderung zukommen lasst, ist fiir alle Lernenden etwas Posi-
tives. In der LemaS-Publikation wird einer der wichtigen Exponenten der Begabungsférderung in den
USA, Joseph Renzulli, wie folgt zitiert. «Eine steigende Flut hebt alle Schiffe» (Weigand 2020, S. 19). Es
ist ein Bild, das zum Ausdruck bringt, dass Begabungsférderung keine Elitebildung, sondern zur besse-
ren Bildung aller im Klassenzimmer beitragt.

Es geht nun darum, die Ziele der Arbeit festzuhalten.

2.3 Ziele

Das Ziel der Dissertation ist es, mittels der Fragestellung Antworten auf die Fragen zu finden, die in der
Fragestellung festgehalten sind. Es soll erforscht werden, wo der Diskurs zu Hochbegabung und
Deutschunterricht aktuell steht.

Das Thema Deutschunterricht hat sich in den vergangenen Jahren immer mehr ausdifferenziert (vgl.
Bredel & Pieper 2015; vgl. Goer & Koller2014; vgl. Gailberger & Wietzke 2013). In ihren Ausfiihrungen
Geschichte des Deutschunterrichts gibt Charis Goer (ebd. 2015) einen Uberblick, der zeitlich bei den
Lateinschulen beginnt (vgl. ebd. S. 12) und bis zur Weiterentwicklung des Unterrichtsfachs Deutsch zur
wissenschaftlichen Disziplin der Fachdidaktik Deutsch fuhrt.

Aus allen Biichern geht Folgendes hervor. Seit einigen Jahrzehnten sind die Bediirfnisse der Lernenden,
deren Erstsprache nicht Deutsch ist, eine wichtige Rolle bei der Erforschung und Weiterentwicklung
des Deutschunterrichts (vgl. Webersik2013; Michalak 2013; vgl. Pohlmaier 2014; vgl. Marx 2014; vgl.
Rosch 2017).
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In den eingangs dieses Unterkapitels Herausgeberwerken von Bredel und Pieper, Goer und Kéller so-
wie Gailberger und Wietzke fehlen jedoch Beitrage zum Umgang mit jenen Lernenden, die sprachlich
Uber hohe Kompetenzen verfligen. Hochbegabung und Deutschunterricht taucht nicht auf, obwohl
Goer die Bezugswissenschaften der Fachdidaktik Deutsch mit einem Schema von Michael Krejci von
1975 (zitiert nach Goer 2014, S. 25) differenziert aufzeigt. Unter diesen Bezugswissenschaften befin-
den sich im inneren Kreis die Schulpadagogik und die Allgemeine Didaktik, im duReren Kreis ebenfalls
die Padagogik, die Soziologie, die Psychologie und die Philosophie. Alle diese Wissenschaften beschéf-
tigen sich seit geraumer Zeit mit hohen Begabungen und/oder Talenten. Darum wird das Ziel dieser
vorliegenden Dissertation auch sein, diese Bezugswissenschaften der Fachdidaktik in den Kontext von
Hochbegabung und Deutschunterricht zu stellen. Damit soll gezeigt werden, welchen Einfluss diese
Wissenschaften auf die Fachdidaktik Deutsch hatten bzw. haben und damit den Deutschunterricht da-
hingehend veradndert haben, dass sich die Diskussion auch der sprachlich (Hoch-)Begabten annimmt
und sie beforscht.

Ziel ist es zudem, ein Augenmerk auf die Praxis des Deutschunterrichts zu richten und deutlich zu ma-
chen, dass es bereits einige Bemiihungen gibt, auch sprachlich (Hoch-)Begabten gerecht zu werden.
Die empirische Erforschung der Konzepte kann dariiber Aufschluss geben, was sich bewadhrt und wo
die Wissenschaft gemeinsam mit der Praxis neue Bereiche erforschen sollte, um nachhaltige Weiter-
entwicklung zu Hochbegabung und Deutschunterricht zu ermdoglichen.

Zentrales Ziel ist es, den Deutschunterricht als Ort kenntlich zu machen, wo Lernende geeignete Lehr-
und Lernsettings finden, die zum Auf- und Ausbau von Kompetenzen beitragen, die im Erwachsenen-
leben zur Teilhabe an Kultur und gesellschaftlicher erméglichen.

2.4  Uberleitung

In Kapitel 2 dieser Dissertation ist darauf eingegangen worden, wie ein akademischer Weg zu einem
eingegrenzten Themenfeld fiihrt. Aus dieser Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Themen ha-
ben sich mehrere Publikationen ergeben. Diese Publikationen sind in der Folge in die kumulative Dis-
sertation eingefligt worden.

Die Fragestellung wurde in den Kontext aktueller Entwicklungen auf bildungspolitischer Ebene einge-
bettet. Daraus begriinden sich die Aktualitdat und die mehrperspektivische Betrachtungsweise der Fra-
gestellung. Die Fragestellung beruht auf einer Idee der Persdnlichkeitsentwicklung, die fiir Verantwor-
tungstibernahme in der Gesellschaft eine zentrale Rolle spielt.

Auf die Fragestellung folgen die Ziele dieser Dissertation. Sie sind wichtig, weil sie verdeutlichen, wo
die Fachdidaktik Deutsch im Kontext von Hochbegabung heute steht. Die Fachdidaktik Deutsch ist das
Forschungsgebiet, das sich mit Deutschunterricht beschaftigt, ihn erforscht und ihn stets weiterentwi-
ckelt.

Im folgenden Kapitel wird gezeigt, wie in der Dissertation methodisch vorgegangen wird.
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3. Zur Methodenwahl

Das Erstellen einer kumulativen Dissertation verlangt nach einem sinnvollen Gruppieren verschiedener
Texte, die im Laufe des Berufslebens einer Forscherin zusammengekommen sind. Im vorliegenden Fall
sind die Texte nach einer inhaltlichen Struktur und nicht nach einem zeitlichen Ablauf gegliedert.

Grundsatzlich wird zwischen Literaturarbeiten, Theoriearbeiten, empirischen Arbeiten und Praxisar-
beiten unterschieden (vgl. Voss 2017, S. 25). In diesem Kapitel geht es darum, die Methoden, nach
denen sich der Aufbau der kumulativen Dissertation und die verschiedenen Publikationen richten, vor-
zustellen. In einem zweiten Schritt wird begriindet, warum welche Methoden angewandt wurden.

3.1 Vorstellen verschiedener Methoden sozialwissenschaftlicher Forschung mit Be-
ziigen zu unterschiedlichen Kapiteln

In der vorliegenden Arbeit werden qualitative Methoden angewandt. In den verschiedenen Texten
bzw. Publikationen kommen unterschiedliche qualitative Methoden zum Einsatz. Sie sollen dem An-
spruch gerecht werden, respektvoll mit dem Untersuchungsgegenstand zu verfahren. Menschen zum
Gegenstand der Untersuchung zu machen bedeutet immer, mit Fallbeispielen, Praxisbeispielen und
Bildungssettings umzugehen. Im Vordergrund dieser Dissertation stehen Menschen, namlich Ler-
nende, deren Lehrpersonen, die Schulleitenden, Forschende, Bildungsverantwortliche und die vielen
Menschen, welche die Gesellschaft ausmachen. Alle diese Menschen bewegen sich alle immer auch in
Kontexten von (bildungs-)politischen Rahmenbedingungen, hinter denen wiederum stets ein Zeitgeist
steht.

Eine grolRe Hilfe fiir das methodische Vorgehen in dieser kumulativen Dissertation ist der Griff zu einem
Klassiker der sozialwissenschaftlichen Forschung. In seinem Buch Einfiihrung in die qualitative Sozial-
forschung: eine Anleitung zu qualitativem Denken hilt ein berihmter Wissenschaftsmethodologe fest:
»Gegenstand humanwissenschaftlicher Forschung sind immer Menschen, Subjekte. Die von der For-
schungsfrage betroffenen Subjekte miissen Ausganspunkt und Ziel der Untersuchung sein.” (Mayring
2016, S. 20). Die vorliegende Dissertation behandelt einen Gegenstand humanwissenschaftlicher For-
schung, die sprachlich (hoch-)begabten Lernenden und das breite Feld um sie herum.

Ein zweites wichtiges Grundlagenwerk ist Danners Methoden geisteswissenschaftlicher Pddagogik
(2006). Methodisch bietet es sich an, verschiedene Themen zu untersuchen und Resultate der Uberle-
gungen darzustellen. Danner geht von der Hermeneutik aus, die er als sozialwissenschaftlich Forschen-
der in padagogische Hermeneutik umbenennt. Er beschreibt sie so:

Eine ,pddagogische Hermeneutik' dagegen versteht sich nur als eine ,Methode’, als seine Zugangsweise neben an-
deren. Ihr Gegenstand sind alle pddagogischen Gegebenheiten, sofern sie erst durch Verstehen voll erschlossen
werden kdnnen, wobei 'Verstehen’ alle jene Momente einschlief$t, die im theoretischen Teil erarbeitet worden sind.
Das Spezifische einer padagogischen Hermeneutik liegt in dem Sinn von Erziehung und Bildung woraufhin alles je-
weils verstanden wird. (alle Hervorhebungen durch den Autor des Zitats, Anm. der Verfasserin). (Danner 2006, S.
118).

Spater im Text erklart er:

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 26



Ein wesentlicher Aufgabenbereich der padagogischen Hermeneutik besteht in dem Erhellen des Vorverstdndnisses
von praktischer und theoretischer Padagogik, namlich des Sinns von Erziehung und Bildung. Eine klassische Bedeu-
tung der Hermeneutik liegt in der Interpretation von Texten — von wissenschaftlichen wie vorwissenschaftlichen.
(alle Hervorhebungen durch den Autor des Zitats, Anm. der Verfasserin). (ebd., S. 119).

So weit zu den Grundlagen der Forschungsmethoden, die in der Dissertation zur Anwendung kommen.
Es folgen Ausfliihrungen zu den angewandten Methoden in den verschiedenen Kapiteln der Disserta-
tion.

Mayring fordert in seinem zweiten Postulat: ,Am Anfang einer Analyse muss eine genaue und umfas-
sende Beschreibung (Deskription) des Gegenstandbereiches stehen.” (ebd, S. 21). Dazu gehoren die
historischen Entwicklungen mit Daten aus verschiedenen Quellen, die in dieser Dissertation in Kapitel
4.1 zu Hochbegabung und 4.2 zu Deutschunterricht mit dieser Methode bearbeitet werden. Hier wird
der aktuelle Stand der theoretischen Diskussion abgebildet.

Im Kontext von Theoriearbeiten bezeichnet die TU Dresden (vgl. Dietrich; Hanel; Thimmler & Ertl-
Schmuck 2016, S. 5) einen Methodenmix als zulassig. Ein solcher findet in dieser Dissertation in Kapitel
5 Entwicklungen im Bereich Hochbegabung und Deutschunterricht Anwendung. Dort werden sowohl
historisch-kontextuelle (Danner 2006, S. 118) als auch inhaltsanalytische Methoden (Sandberg 2017,
S. 49) verwendet, um Sachverhalte abzubilden und daraus Erkenntnisse abzuleiten.

Eine Methode der padagogischen Hermeneutik, namlich die der Kontextualisierung, findet Anwen-
dung in Kapitel 6 Kreativitét im Kontext von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht sowie in Kapitel
7 Kompetenzorientierung in offiziellen Dokumenten zu Bildung in der Schweiz und in Deutschland und
im Kontext von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht. Hier werden Themen in den Kontext einge-
bettet und in Bezug zu diesem Kontext untersucht. Daraus lassen sich relevante Ergebnisse ableiten.

In Kapitel 8 Die Rolle der Lehrperson im Kontext von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht wird me-
thodisch mit einem hermeneutischen Zugang gearbeitet. ,Verstehen von Erziehungswirklichkeiten
schlagt fiir den Theoretiker in Theorie, fiir den Praktiker in eine Haltung der Offenheit.” (ebd. 2006, S.
120). Aus dem Grund der doppelten Absicht der Forschung, namlich einer fur die Theorie und einer fir
die Praxis, wird flir Kapitel 8 diese Methode gewihlt.

Zur Dokumentenanalyse findet sich in der sozialwissenschaftlichen Forschung folgende Aussage:

Dokumentenanalyse will Material erschliefen, das nicht erst vom Forscher durch die Datenerhebung geschaffen wer-
den muss. Dokumentenanalyse zeichnet sich durch die Vielfalt ihres Materials aus. Die qualitative Interpretation des
Dokuments hat einen entscheidenden Stellenwert. (Mayring 2016, S. 47).

Diese Methode der Dokumentenanalyse wird in Kapitel 9 Sprachkommode — ein Projekt zur Férderung
sprachlich Begabter im Deutschunterricht angewandt. In dem Kapitel werden sehr unterschiedliche
Dokumente analysiert. Daraus ergeben sich interessante Erkenntnisse. Darum scheint diese Methode
geeignet.

Eine zu den empirischen Vorgehensweisen gezdhlte Methode ist die Dokumenten- oder Inhaltsanalyse
(vgl. Sandberg 2017, S. 49). Sie kommt in Kapitel 10 der vorliegenden Arbeit zu Anwendung, wo es um
Begabte Figuren in Kinder- und Jugendmedien geht. Im Umgang mit Kinder- und Jugendmedien ist die
Inhaltsanalyse geeignet, um Situationen in Dokumenten zu beschreiben, zu kontextualisieren und an-
schlieRend zu interpretieren.

In Kapitel 11 Digitalitét, mediale Miindlichkeit und Schriftlichkeit im Kontext von (Hochbegabung)
kommt die Fallanalyse von Mayring (ebd. 2016, S. 42ff) als Methode zum Einsatz. GemaR Mayring kann
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die Fallanalyse auch mehrere Falle umfassen. Wichtig sind beim Einzelfall der Riickgriff und die Refle-
xion mit Blick auf das ganze System. Nur so kdnnen allgemeingiiltige Schliisse gezogen werden.

Im Sinne der hermeneutischen Padagogik ist die Wahrnehmung zentral.

Der Sinn einer Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit liegt im Wahrnehmen von Verstehensakten als solchen, im
Uberfiihren von ,elementaren Verstehensakten in ,héher’ und in der Auslegung einzelner Erziehungsgegebenhei-
ten im Hinblick auf ihren Sinnzusammenhang (alle Hervorhebungen durch den Autor des Zitats, Anm. der Verfasse-
rin).“ (Danner 2006, S. 120).

Diese Wahrnehmung spielt im Umgang mit Lernenden, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, eine
zentrale Rolle. Deshalb wird die Methode der hermeneutischen Padagogik in Kapitel 12 Fokus Deutsch
als Zweitsprache in der Begabtenférderung angewandt.

Mayring schreibt: “Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse humanwissenschaftlicher Forschung
stellt sich nicht automatisch tGber bestimmte Verfahren her; sie muss im Einzelfall schrittweise begriin-
det werden.” (ebd. 2016., S. 23). Mayrings Methode bietet sich insbesondere fiir die Kapitel 13 bis
Kapitel 20 der vorliegenden Dissertation an. In diesen acht Kapiteln werden einzelne Aspekte in unter-
schiedlichen Schulstufen dargestellt und theoretisch eingebettet. In den acht Kapiteln werden Unter-
richtssituationen oder Intentionen fiir Lehr-Lernarrangements beobachtend dargestellt. Dieses Thema
greift auch diese Aussage von Mayring auf. ,Humanwissenschaftliche Gegenstdnde missen immer
moglichst in ihrem nattrlichen, alltdglichen Umfeld untersucht werden.” (ebd., S. 22). Darum ist die
Methode von Mayring fiir die Arbeit in den Kapiteln 13 bis 20 gut geeignet.

Die integrative Inhaltsmethode (vgl. Friih 2015, S. 53) wird bei der Erarbeitung des Kapitels 21 Postdoc
verwendet. Diese Methode lehrt den Umgang mit Texten, in denen zwar von einem Begriff ausgegan-
gen wird, obwohl dieser Begriff nicht zwingend im Text vorkommen muss, um den Text zum Datenkor-
pus zu zahlen. In Kapitel 21 geht es um die notwendigen kommunikativen Kompetenzen fir den Be-
rufsalltag im Hochschul- und Wissenschaftsmanagement, die oft nicht explizit gemacht werden, son-
dern in Begriffen zu Arbeitsbereichen subsummiert werden. Die Methode von Friih eignet sich fiir die
Erforschung der Gegenstdande aus diesem Bereich.

Flr das Kapitel 22 zu (Hoch-)Begabung und Erstsprache mit dem Blick ins nichtdeutschsprachige Aus-
land wird erneut auf die Methode Dokumentenanalyse von Mayring (2016, S. 47) zugegriffen. Sie er-
laubt, Publikationen im Kontext auf den internationalen Diskurs zu analysieren, der an multinationalen
Tagungen zum Thema Begabungs- und Begabtenforderung in unterschiedlichen Landern der Welt
stattfindet.

Damit wenden wir uns der Beantwortung der Frage bzw. den Griinden zu, warum verschiedene Me-
thoden zur Anwendung kamen und inwiefern sie eine Einheit darstellen.

3.2 Begriindung der Anwendung von Methoden sozialwissenschaftlicher Forschung

Es liegt in der Natur einer kumulativen Dissertation, dass Gber die ganze Dissertation verschiedene
Methoden zur Anwendung kommen, die je nach Entstehungskontext und Ausrichtung der einzelnen
Texte bzw. den Erwartungen der Herausgeberschaft variieren kénnen. Es sind vielfaltige Texte, die als
Publikationen in die kumulative Dissertation integriert werden. Diese Vielfaltigkeit und der Anspruch,
die Texte gleichsam unter einen Mantel zu ordnen, lasst die Methodenwahl zuweilen in den
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Hintergrund riicken. Die im Studium und wahrend der Forschungstatigkeit erlernten und vertieften
wissenschaftlichen Methoden sind als Grundlage der verschiedenen Publikationen wahrnehmbar.

Das bedeutet auch, dass bei der Methodenwahl eine gewisse Einheitlichkeit vorherrscht. Alle Metho-
den gehdren zur qualitativen, sozialwissenschaftlichen Forschung. Darin liegt bereits eine Einheitlich-
keit. Zudem wird im Wesentlichen auf vier Publikationen, die bestimmte sozialwissenschaftliche Me-
thoden vorstellen, zuriickgegriffen. Deren Aussagen zu Methoden liegen nahe beieinander, unter-
scheiden sich jedoch im Detail voneinander.

Uber die ganze Dissertation wird ein Mantel mit Einleitung, einem Hauptteil mit Texten zwischen den
verschiedenen Publikationen und einem Schlussteil gelegt. In diesem Mantel kann man deutlich die
Methoden von Danner (2006) und Mayring (2016) erkennen. Beide erdffnen mit ihren sozialwissen-
schaftlichen Methoden Zugangsweisen, die fiir den Erkenntnisgewinn im Thema Hochbegabung und
Deutschunterricht sehr hilfreich sind.

3.3 Zwischenfazit und Uberleitung

Nachdem Forschungsmethoden im Zusammenhang mit den Texten der Dissertation im vorliegenden
Kapitel 3 erlautert worden sind, folgen nun inhaltliche Erlduterungen zum Forschungsgebiet Hochbe-
gabung und Deutschunterricht.

Das nachste Kapitel stellt die zwei groRen Themen, mit der sich die Dissertation befasst, einzeln vor:
Zuerst geht es um Hochbegabung und anschlieRend um den Deutschunterricht. Damit wird der aktu-
elle Kontext der Themas Hochbegabung und Deutschunterricht dargestellt. Es gibt einen Einblick in
den aktuellen Stand der wissenschaftlichen Diskussion.

3.4 Formales und Hinweise zu den Publikationen

Eine kumulative Dissertation sieht sich verschiedenen Herausforderungen gegeniber. In Absprache
mit der Betreuerin dieser Dissertation, Frau Prof. Dr. Carmen Spiegel, wurde auf all die verschiedenen
Herausforderungen eine jeweils passende Losung besprochen und umgesetzt. Das vorliegende Kapitel
gibt Einblick in diese Umsetzungen.

Die Padagogische Hochschule Karlsruhe gibt vor, dass neben den bestehenden Publikationen fiir die
kumulative Dissertation weitere neue Publikationen verfasst werden. Unvero6ffentlichte Publikationen,
die im Hinblick auf diese kumulative Dissertation verfasst wurden, werden in der Bibliografie bzw. im
Verzeichnis der Publikationen speziell markiert. Dazu kommen ganze Kapitel in der Dissertation, die
einem neuen Artikel gleichwertig sind, die jedoch aus Griinden der Lesefreundlichkeit als Teile der
Dissertation verfasst und nicht separat als Eigenleistung deklariert sind. Es sind dies in der kumulativen
Dissertation das Kapitel 4 Hochbegabung und Deutschunterricht, das Kapitel 5 Entwicklungen im Be-
reich Hochbegabung und Deutschunterricht, weite Teile des Kapitels 7 Kompetenzorientierung in offi-
zZiellen Dokumenten zu Bildung in der Schweiz und in Deutschland und im Kontext von (Hoch-)Begabung
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und Deutschunterricht, namentlich Kapitel 7.1 bis 7.5, das Kapitel 13 Konkretisierungen in der Schwei-
zer Schullandschaft sowie das Kapitel 21 Postdoc.

Wie gewiinscht sind die Publikationen, die zusammen mit einem anderen Autor verfasst wurden,
ebenfalls speziell gekennzeichnet. In der Dissertation findet sich beim Titel einer Publikation mit einem
Co-Autoren jeweils als Verweis eine Fullnote. In der Fullnote ist nachzulesen, wer welchen Teil der
jeweiligen Publikation verfasst hat, wie es die Vorgaben der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe ver-
langen.

Die Texte von Katarina Farkas, die im gleichen Jahr erschienen sind, sind sowohl in der Bibliografie als
auch im Fliesstext mit der Jahrzahl und einem Buchstaben versehen beispielweise ,Farkas 2015a". Auf
die Buchstaben wurde in Absprache mit Prof. Dr. Carmen Spiegel in den Uberschriften vor den jewei-
ligen Publikationen verzichtet, dort steht dann jeweils ,Farkas 2015“. Aus dem Kontext geht hervor,
um welche Publikation von Katarina Farkas im Jahr 2015 es sich handelt.

Das Zielpublikum der einzelnen Publikationen in dieser Dissertation ist unterschiedlich. Zum Teil sind
es Publikationen, die sich an Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler richten, andere sind fir wis-
senschaftsinteressierte Leserinnen und Leser und erfahrene Praktikerinnen und Praktiker verfasst, die
nach neuen Impulsen suchen. Ein Teil der Leserschaft sind Berufseinsteigende. Das ist flr eine Wissen-
schaftlerin nicht einfach. Die Wissenschaft verfasst zum Teil gleiche, zum Teil verschiedene Beitrage
fir die jeweiligen Interessengruppe. Es gibt Texte, die sich vor allem an Praktikerinnen und Praktiker
wenden und entsprechend formuliert sind. Beide Arten von Texten sind wissenschaftsbasiert.

In ihrer kumulativen Dissertation hat die Autorin den Umgang mit diesen verschieden adressierten
Texten in Absprache mit Prof. Dr. Carmen Spiegel so geldst: Die Einleitung zur folgenden Publikation
ist eher kurz, wenn es dich bei dieser Publikation um eine wissenschaftliche Publikation handelt. Wo
ein wissenschaftsbasierter, praxisorientierter Text abgedruckt ist, findet sich in der Einleitung zu die-
sem Text eine wissenschaftliche Einbettung. Diese macht deutlich, dass alle Publikationen wissen-
schaftsbasiert sind. Bei praxisorientierten Texten musste auf Wunsch der Herausgeberschaft manch-
mal auf Quellenverzeichnisse verzichtet werde. Das irritiert jeweils, ist aber zugleich eine Chance, ein
Thema einem Publikum nahezubringen, das einen wissenschaftlichen Text nicht lesen wiirde. Eine Pub-
likation ist ein Interview aus einer Fachzeitschrift, das die Dissertantin nach dem Gesprach mit dem
Journalisten jedoch schriftlich Gberarbeitet hat. Auch hier wurde vor der eigentlichen Publikation ein
wissenschaftlicher Text verfasst, der die Publikation einleitet.

Verschiedene Herausgeberinnen und Herausgeber wiinschten sich die strikte Verwendung eines Be-
griffs aus der Hochbegabungsforschung, andere (iberlieBen der Autorin die Entscheidung. Darum kom-
men in dieser kumulativen Dissertation bzw. den Publikationen verschiedene Begriffe vor: (Hoch-)Be-
gabung, besondere Begabung, sprachlich begabte Lernende, Begabte. Weitere Ausfiihrungen zu den
Begriffen finden sich in den Kapiteln 4.1.1 und 4.1.2. Ebenso unterschiedlich ist die Erwartung der Her-
ausgeberschaft bei der gendergerechten Schreibweise. Die einen verlangen nach einem groRen |, z.B.
Schilerlnnen, andere mochten die Variante mit *, also Schiiler*innen und wieder andere erwarten das
Ausschreiben, namlich Schiilerinnen und Schiiler. Um die Publikationen moglichst authentisch wieder-
zugeben, wurde es so belassen, wie es in der jeweiligen Publikation Verwendung fand.

Zur Schriftweise von Zitaten gibt es folgenden Hinweis. Kiirzere Zitate wurden in den FlieBtext einge-
bunden. Sie sind mit Anfiihrungs- und Schlusszeichen wie diesen ,, ....“ gekennzeichnet. Langere Zitate
wurden separat aufgefiihrt. Sie sind eingeriickt und in einer kleineren SchriftgréRe wiedergegeben.
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Die Literatur aus allen Publikationen wurde in der Bibliografie zum Schluss der gesamten Dissertation
zu einer zusammengefasst. Auch das Abbildungs- und Tabellenverzeichnis umfasst alle Abbildungen
und Tabellen der gesamten Dissertation.

Die Herausgeberschaft der verschiedenen Publikationen erwartete unterschiedliche Vorgaben zu For-
malem. Bei gewissen Publikationen wurden die Uberschriften im Text mit Nummern versehen, bei an-
deren nicht. Mit Blick auf ein einheitliches Erscheinungsbild wurden bei allen Publikationen, aul3er bei
einer sehr kurzen, Nummerierungen eingefligt. Anzumerken gibt es hier noch folgende Besonderheit:
Die Kapitel der Dissertation sind mit Ziffern tGberschrieben, wie es zu erwarten ist. Die einzelnen Pub-
likationen, die vorgestellt werden, haben ihre urspriingliche Kapitelnummerierung beibehalten. In Ka-
pitel 6.3 wird die Publikation Kreativitét und Deutschunterricht. Was férdern, wie férdern, wozu férdern
(2020) abgedruckt. Darunter folgen dann aber Kapitel 1 Einleitung: Kreativitét und Deutschunterricht,
Kapitel 2 Kreativitdt als mehrdimensionales Konstrukt, usw. Wenn also auf ein Kapitel in der Disserta-
tion hingewiesen wird, steht in unmittelbarere Nahe zum Verweis, dass es sich um ein Kapitel der Dis-
sertation handelt. Wenn es um ein Kapitel in einer Publikation geht, heil3t es jeweils, es handle sich um
das Kapitel der Publikation.

Auch beziglich der Zitierweise waren die formalen Vorgaben der Herausgeberschaften unterschied-
lich. Wo immer moglich wurde dies bei allen Publikationen angepasst. Bei den Abstanden zwischen
den Kapiteln wurde eine groBtmogliche Anpassung vorgenommen. Gewisse Herausgeberschaften ver-
langten nach unterschiedlichen Schreibweisen. So gibt es Publikationen, in denen von Potenzial, in
anderen von Potential geschrieben. Da beides zulassig ist, wurde auf eine Anpassung zugunsten der
Originalitat der Publikation verzichtet.

Das vom Duden als Schweizer Rechtschreibung herausgegebene Orthografie-Regelwerk kennt kein
«RB». Das «R» wird in der Schweiz konsequent mit «ss» geschrieben. In den Texten, die Schiilerinnen
und Schler verfasst haben, wurde diese Schreibweise so belassen.

Nach diesen Ausfiihrungen zu den Formalem folgt die Uberleitung zum nichsten Kapitel.
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4. Hochbegabung und Deutschunterricht- Theoretische Einbettung
der Dissertation

Zu Beginn der kumulativen Dissertation werden Einblicke in den Forschungskontext gegeben, in dem
die diese Arbeit steht. Zu Beginn dieses Kapitels werden die beiden Schwerpunkte der vorliegenden
Arbeit, Hochbegabung und Deutschunterricht, in den Fokus gertickt. Der aktuelle Forschungsstand der
zentralen Themen wird dargestellt.

In den folgenden Kapiteln werden Einblicke in den wissenschaftlichen Diskurs zu Hochbegabung mit
Hilfe von Modellen gegeben. Dies zeigt, wie sich das Thema Hochbegabung entwickelt hat. Themen
wie die Verwendung von Begriffen und neure Definitionen sind Bestandteil davon. Der aktuelle Stand
der Diskussion ordnet historische Entwicklungen in Bezug auf die neueren Projekte und Forschungs-
felder ein.

AnschlieBend wird das Thema Deutschunterricht mit seinen zwei Teilgebieten Sprach- und Literatur-
unterricht aufgegriffen. Es wird gezeigt, wie vielfaltig Sprache ist und welche sprachlichen Themen sich
fur die adaptive Forderung sprachlich begabter Lernender anbieten. Es wird gezeigt, wo die Fachdidak-
tik Deutsch in Bezug auf die Forderung der sprachlich (Hoch-)Begabten Lernenden steht.

4.1 Hochbegabung, hohe Begabungen, besondere Begabungen und Talente

Hochbegabung ist wissenschaftlich breit untersucht. Das Thema umfasst unterschiedliche Teilberei-
che. Im Folgenden werden einige zentrale Aspekte des Themas (Hoch-)Begabung aufgegriffen. Einlei-
tend wird geklart, welche Begriffe verwendet werden, anschlieBend geht es um ausgewahlte Modelle
zu Hochbegabung bzw. Begabungsforderung und zum Schluss werden wichtige Elemente der aktuellen
Diskussion in den Blick genommen.

Die kumulative Dissertation hat zum Ziel, die Publikationen der Verfasserin der vorliegenden Arbeit in
einen Kontext von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht zu stellen. In diesen Kontext gehoren die
Begriffsklarung, wissenschaftliche Modelle und ein Einblick in die wissenschaftlichen Befunde zu Hoch-
begabung.

4.1.1 Zuden verwendeten Begriffen

Wie aus der Uberschrift hervorgeht: Die Begriffe sind zahlreich. Wissenschaftlich werden die Begriffe
Hochbegabung, hohe Begabungen oder besondere Begabungen verwendet.

Mit diesen Erkenntnisfortschritten ist das Feld rund um das Phdnomen Hochbegabung komplexer geworden. Eine
gewisse Unibersichtlichkeit wird zudem durch die Verwendung unterschiedlicher Begrifflichkeiten verursacht: So
wird neben ,Hochbegabung” von , besonderen Begabungen®, ,speziellen Begabungen®, , Giberdurchschnittlichen
Fahigkeiten” oder auch ,Talenten” gesprochen, ohne dass hinreichend klar wird, inwieweit auch tatsachlich ein
inhaltlicher Unterschied besteht. (Brunner, Gyseler & Lienhard 2005, S. 12).
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Obwohl dieses Zitat von 2005 stammt, entbehrt es nicht der Aktualitat, wie der Blick in verschiedene,
auch neuere Publikationen zeigt. Preckel und Vock schreiben:

Wichtig ist, sich zu vergegenwartigen, dass ,Begabung” und ,Hochbegabung” Konstrukte sind, also von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern erfundene, theoretische Begriffe zur Erklarung bestimmter Phanomene (ebd.,
S. 13).

Der Begriff Talent wird beispielsweise von Francoys Gagné (2002) und Margrit Stamm (2014) verwen-
det. Die Autorin der vorliegenden Dissertation verzichtet auf die Verwendung dieses Begriffs. Er wird
im wissenschaftlichen Diskurs in Deutschland und Osterreich eher selten genutzt. Urspriinglich stammt
der Begriff aus einem biblischen Kontext.

Neu liest man von potenziellen Leistungsfahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler, dies insbesondere
im Zusammenhang mit der bundesweiten Forderinitiative Leistung macht Schule-Lemas$ (vgl. Fischer
& Weigand 2020). Das Projekt LemaS wird in Kapitel 5.3 differenzierter dargestellt.

In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe (Hoch-)Begabung, besondere Begabungen und Hoch-
begabung synonym verwendet. Mit der Verwendung des Begriffs (Hoch-)Begabung wird dem Anliegen
Rechnung getragen, dass es im wissenschaftlichen Diskurs namhafte Autorinnen und Autoren gibt, die
den Begriff Begabung bevorzugen. Ein Beispiel der Verwendung dieses Begriffs findet sich bei Lehwald
(2017).

In einzelnen Publikationen oder Texten der Autorin der vorliegenden Arbeit tauchen auch andere Be-
griffe auf, etwa sprachlich begabte Lernende oder Begabungs- und Begabtenforderung. Auch dies ist
ein Abbild sprachlicher Vielfalt der Diskussion bzw. der Begriffe, die oft nicht eindeutig voneinander zu
unterscheiden sind. In den Publikationen der Autorin dieses Textes sind sie oft als eine Anpassung an
die Erwartungen der Herausgeberschaft einzelner Artikel zu verstehen.

In der vorliegenden Arbeit werden verschiedene Begriffe verwendet, oft ist von (Hoch-)Begabten die
Rede.

4.1.2 Neuere Definitionen von Hochbegabung

Zu Hochbegabung finden sich unterschiedliche Definitionen. Sie unternehmen den Versuch, ein kom-
plexes Phanomen in wenigen Worten darzustellen. IPEGE, das International Panel of Experts for Gifted
Education, das verschiedene Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler vereinigt, die sich iber For-
schung austauschen und diese vorantreiben, definiert Begabung wie folgt:

Als Begabung wird allgemein das Leistungsvermogen insgesamt bezeichnet. Spezieller ist mit Begabung der jeweils
individuelle Entwicklungsstand der leitungsbezogenen Potenziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei ent-
sprechender Disposition und langfristiger systematischer Anregung, Begleitung und Férderung des Individuums in
die Lange versetzen, sinnorientiert und verantwortungsvoll zu handeln und auf Gebieten, die in der jeweiligen Kul-
tur als wertvoll erachtet werden, anspruchsvolle Tatigkeiten auszuftihren. (IPEGE 2009, S. 17).

Bei der Recherche zu Definitionen finden sich verschiedene Aussagen von Forschenden, die auf die
Unterschiedlichkeit der Definitionen hinweisen.

In verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen finden sich ebenso divergierende Diskurse, Forschungsansatze und
Schwerpunktsetzungen, in denen Begabung und Leistung jeweils unterschiedlich definiert werden (vgl. Preckel et
al, i. E.; Ziegler 2008). Der LemaS-Forschungsverbund hat seiner Arbeit einen mehrdimensionalen, entwicklungsbe-
zogenen Begabungs- und Leistungsbegriff zugrunde gelegt, der auch mit den beteiligten Schulen diskutiert sowie
mit Bund und Landern abgestimmt wurde. Demnach wird Leistung einerseits als schulbezogene Leistung betrachtet,
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die andererseits auch die Personlichkeitsentwicklung, den Lebenskontext und die gesellschaftliche Verantwortung
einbezieht. (Weigand 2020, S. 18).

Darum wurde fiir diese Dissertation entschieden, sich nicht auf eine Definition zu stitzen. Adaquater
scheinen Modelle, die das Phanomen abbilden. Dennoch soll es zu Beginn eine Fokussierung auf das
Thema geben. Diese erfolgt mittels eines Framings zum Begriff Hochbegabung. Dies scheint eine fiir
die aktuelle wissenschaftliche Diskussion geeignetere Methode, das Phanomen Hochbegabung zu um-
schreiben, als mehrere Definitionen einander gegeniiberzustellen. Dieses Vorgehen wahlen auch nam-
hafte Wissenschaftlerinnen aus dem Gebiet der Hochbegabungsforschung, so etwa Franzis Preckel und
Miriam Vock, deren Umgang mit der Definition in diesem Kapitel beschrieben wird.

Was ist mit dem neueingedeutschten Wort Framing gemeint? Urspriinglich stammt der Begriff aus der
Computerwissenschaft. Heute wird es auch in der Sprachwissenschaft verwendet. Framing bildet ein
semantisches Netz von lexikalischen Einheiten ab. Diese haben fixe Anteile, die statisch sind, aber auch
Rollen, die in den jeweiligen Situationen beschreiben kdnnen. Im Metzler Lexikon Sprache wird Frame-
Semantik mit folgenden Worten beschreiben.

Von Charles Filmore entwickelter Formalismus zur semantischen Beschreibung lexikalischer Einheiten, die unterei-
nander zu einem semantischen Netz verknipft sind. Grundlegend sind dabei die Frames (/71Rahmen, ASchema),
d.h. konzeptionelle Strukturen, die eine mentale Reprasentation stereotyper Situationen, Handlungen und Zu-
stande darstellen. Diese verfuigen tber Rollen (engl. frame roles), die die zentralen Beteiligten einer Situation be-
schreiben. (Gliuck & Rédel, S. 208).

Definitionen zu Hochbegabung kénnen auch als Framing abgebildet werden. Mit Framing ist im Fol-
genden gemeint, dass der Fokus auf Kriterien fiir die Definition einer Gruppe oder auf einer naheren
Bestimmung eines Phanomens liegt. Ein Framing ist nicht das Gleiche wie eine Definition. Im Framing
wird ein Phanomen (iber dessen Erscheinungsmerkmale prasentiert, statt den Begriff direkt zu defi-
nieren.

In ihrem Grundlagenwerk zu Hochbegabung verzichten Preckel und Vock auf eine Definition zum Be-
griff. Vielmehr beziehen sie sich auf Sternberg & Zhang 2004 und halten Kriterien zur Beurteilung von
Hochbegabung fest. Diese sind

e Exzellenkriterium: Eine Person zeigt im Vergleich zu ihren Peers eine deutliche Uberlegenheit in einem oder meh-
reren Bereichen.

e  Seltenheitskriterium: Eine Person weist eine hohe Auspragung eines Attributes auf, welches im Vergleich zu ihren
Peers selten ist.

e  Produktivitdtskriterium: Die Begabung muss oder wird wahrscheinlich zu Produktivitat fiihren, die Person also zur
Herstellung besonderer Produkte oder zu besonderen Handlungen befahigen (dieses Kriterium erklart z.B., warum
Gewinnerinnen und Gewinner eines Schdnheitswettbewerbs in der Regel nicht als hochbegabt bezeichnet werden).

e  Beweisbarkeitskriterium: Die besondere Leistungsstirke in einem oder mehreren Bereichen muss durch giltige
Prifverfahren (z.B. Leistungstests) nachweisbar sein.

e  Wertkriterium: Eine Person zeigt auergewdhnliches Potenzial in einem Bereich, der in ihrer Umgebung oder Kultur
wertgeschatzt wird.

(Preckel & Vock 2013, S. 13).

Dieses Framing hilft auch, Kompetenz- und Performanz-Definitionen zu erfassen. Preckel und Vock er-
gdnzen die Frage, ob jemand hochbegabt sei oder nicht, durch den Aspekt Performanz und Kompetenz.
Performanz ist das, was hochbegabte Menschen zeigen. Dort ist Hochbegabung in der Regel schnell zu
erkennen. Schwieriger ist das Erkennen von Underachievern, die zwar ein hohes Potential haben, die-
ses jedoch nicht zeigen. Die beiden Autorinnen umschreiben dieses Phanomen mit Kompetenzdefini-
tionen.
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Kompetenzdefinitionen hingegen definieren Hochbegabung als Potenzial zu Leistung, setzen diese aber nicht mit
Leistung gleich. Nach diesen Definitionen werden alle Personen als hochbegabt bezeichnet, die ein hohes Entwick-
lungspotenzial aufweisen — unabhangig davon, ob sie diese in entsprechenden Leistungen zeigen oder nicht. (ebd.,
S. 19).

Bis heute sind die oben genannten Punkte wichtig, sie wurden jedoch um die Lernenden erganzt, die
ein potenzielles Leistungsvermogen haben, dieses aber — aus verschiedenen Griinden — aktuell nicht
zeigen. Im Projekt Lema$ wird die Zielgruppe «die leistungsstarken und die potenziell besonders leis-
tungsfahigen Schilerinnen und Schiiler» (Vock, Weigand, Preckel, Fischer, Kapnick, Perleth &Wollers-
heim 2020, S. 24) genannt. Das deutet auf einen wichtigen Befund hin. Auf der Suche nach Begabten
muss immer auch an jene Lernenden gedacht werden, die zwar ein hohes Potenzial haben, aber dieses
nicht zwingend zeigen. Die Autorinnen Vock und Preckel sind mit ins LemaS-Projekt eingebunden. In
der in LemaS verwendeten Formulierung zur Zielgruppe wird klar, dass sich auch im Framing von Hoch-
begabten etwas verandert hat. Das wird auch an verschiedenen Modellen deutlich. Diese sind Gegen-
stand des nachsten Unterkapitels.

4.1.3 Ausgewahlte Modelle zu Hochbegabung

Seit Beginn der Begabungs- und Begabtenforschung sind viele unterschiedliche Modelle entstanden,
die das Phdanomen abbilden. Die Modelle zeigen in verdichteter Form, was wissenschaftlich erforscht
und belegt werden konnte.

Die ersten Modelle entstanden rund um die umfassende Langzeit-Studien zu Hochbegabten in
Deutschland, die in den friihen achtziger Jahren in die Wege geleitet worden sind. Dazu zdhlt die
Minchner Hochbegabungsstudie, die 1985 unter der Leitung von Kurt Heller startete (Heller 1985).
Fast zeitgleich, namlich 1987, begann unter der Leitung von Detlef Rost die Marburger Hochbega-
bungsstudie (vgl. Rost 2009, S. 3).

Es wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, die einzelnen Modelle vollumfanglich zu beschreiben.
Ziel der folgenden Ausfiihrungen ist zu zeigen, wie sich ausgewahlte Modelle verdandert haben. Insbe-
sondere ist fir den Kontext der vorgelegten Dissertation spannend, der Frage nachzugehen, wo die
Modelle Anknipfungspunkte zu fachlichen Begabungen haben. Im Kontext der vorliegenden Qualifi-
zierungsarbeit ist von groRem Interesse, wo und wie Begabungen im Bereich Sprache fokussiert wer-
den. Mogliche Nennungen sind kiinstlerisch sprachliche Begabungen wie die Aufzdhlung von Autorin-
nen und Autoren, auch von Lyrik sowie Kinder- und Jugendliteratur und Biihnenkunst. Bemerkenswert
sind auch Nennungen von Berufsgattungen, die Gber besondere sprachliche Begabungen verfiigen
missen, wie etwa Kommunikationsfachleute, therapeutisch-seelsorgerisch Tatige oder Lehrpersonen.

Im Folgenden werden dazu fiinf ausgewahlte Modelle vorgestellt, an denen man die Entwicklungspro-
zesse der Darstellung von Hochbegabung zeigen kann, die von statischen zu dynamischen Konzepten
geht. Zugleich kann man die sich verdndernde Bedeutung der (schul-)fachbezogenen Fragen beobach-
ten.

Ein in Begabungskonzepten Schweizer Schulgemeinden verbreitetes Modell ist dasjenige von Renzulli.
Es stammt von 1978 und ist damit eines der friihen Modelle zu Hochbegabung. Hier wird Hochbega-
bung als statisches Konzept dargestellt. Eine Hochbegabung lasst sich dann feststellen, wenn
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Kreativitat, Gberdurchschnittliche Intelligenz und Aufgabenverpflichtungen sich teilweise tiberschnei-
den. In diesem Uberlappungsbereich spricht man von einer Hochbegabung.

Hochbegabung

N

Kreativitat

Aufgaben-
verpflichtung

Uberdurchschnittliche
Féhigkeiten (Intelligenz)

~_

Abbildung 2 Drei-Ringe-Modell nach Renzulli 1978

(Quelle: Preckel & Vock 2013, S. 22)

Im Modell von Renzulli in Abbildung 2 sind drei Bereiche genannt, die auch in spateren Modellen eine
groRe Wichtigkeit haben: Ohne Gberdurchschnittliche Fahigkeiten manifestiert sich keine Hochbega-
bung. Es ist die Voraussetzung fiir hohe Leistungen. Kreativitat findet sich in vielen Modellen als wich-
tige Komponente. Man braucht sie vor allem beim Problemlésen. Das Aufgabenengagement ist ein
zentraler Faktor fur die Performanz einer Hochbegabung.

Aus Sicht der Fachdidaktik ist in Renzullis Modell das Aufgabenengagement interessant, denn aus dem
Dargestellten kann man ableiten, dass es bei Renzulli Hinweise auf die Wichtigkeit der fachlichen As-
pekte gibt. Aufgaben entstehen in oder aus Fachgebieten heraus und werden mittels Fachwissens ge-
l6st. Aus Renzullis Begriff «Aufgabenengagement» konnen Hinweise auf die Fachlichkeit abgeleitet
werden. Der amerikanische Originalbegriff ist Task Commitment. Der Fachbezug ist — das muss einge-
raumt werden - sowohl im Amerikanischen als auch in der deutschen Ubersetzung nicht explizit und
die obige Aussage der Autorin dieser Arbeit zur Fachlichkeit eher spekulativ.

Renzullis Modell von Hochbegabung ist statisch und geht davon aus, dass allein diese drei Faktoren
wichtig sind. Es bezieht (noch) keine externalen Impulse und auch keine Entwicklung in einer Lernbio-
grafie mit ein.

Das folgende Modell von Ménks wird hier thematisiert, weil es Renzullis Modell erweitert. Die exter-
nalen Einflisse werden von Monks in seinem Modell der triadischen Interdependenz von 1995 aufge-
griffen. Schule, Peers und Familie stehen hier in einem Kontext zur besonderen Begabung. Er benennt
das Aufgabenengagement von Renzulli um in Motivation. Beim Begriff Motivation liegt der Fokus in
der psychologischen Betrachtungsweise. Der fachliche Aspekt, die Motivation fiir das L6sen einer fach-
lichen Aufgabe zu haben, entfallt hier.

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 36



Schule

Kreativitat
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Abbildung 3 Modell der triadischen Interdependenz nach Ménks, 1995

(Quelle: Konrad 2005, S. 7).

Das Modell von Monks in Abbildung 3 ist ebenso statisch wie jenes von Renzulli. Es bildet jedoch neu
externale Faktoren ab und weist damit darauf hin, dass die hochbegabte Person nicht isoliert betrach-
tet werden sollte. Sie steht in einem Umfeld, das einen Einfluss auf die Hochbegabung haben kann.

Diese Erweiterung war ein wichtiger Schritt fir die neuen Modelle, die in der Folge entstanden, machte
sie doch deutlich, dass die Begabung zwar von Merkmalen der Person selbst gepragt wird, zusatzlichen
Einfluss aber hat das Umfeld. Damit wird deutlich, dass eine hochbegabte Person sich je nach Umfeld
anders entwickeln kann. Die Peers, die Familie, insbesondere jedoch die Schule nimmt Einfluss auf
diese Entwicklung und tGibernimmt damit eine Verantwortung. Die fachdidaktische Perspektive auf Be-
gabung findet sich beim Modell von Mdnks im externen Bereich. Die hochbegabte Person hat zwar
Motivation fir ein Fach (siehe Modell), die Schule nimmt jedoch darauf Einfluss. Damit gibt es auch
hier gewisse Ansatzpunkte zur Fachdidaktik.

Das unten vorgestellte Modell von Francoys Gagné von 2008 ist deutlich komplexer. Es geht von
Grundvoraussetzungen aus, die zu einer (Hoch-)Begabung beitragen. Es bezieht mit ein, dass es intra-
personale Katalysatoren gibt, von denen viele als Personlichkeitsmerkmale bezeichnet werden kon-
nen. Zudem geht das Modell davon aus, dass Umweltfaktoren existieren, welche die Entwicklung be-
einflussen, etwa Lehrpersonen oder Eltern, aber explizit auch Moglichkeiten vorhanden sind, an Akti-
vitaten zu partizipieren. Der Aspekt der externalen Faktoren, die in Ménks’ Modell erscheinen, werden
hier weiter differenziert. Auch Zufélle entscheiden dariiber, ob sich Potenzial in Leistung wandeln kann.
Training, Ubung und Lernen braucht es dabei zwingend.
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Das differenzierte Begabungs- und Talentmodell von GAGNE
Intrapersonale Katalysatoren
Hochbegabung Moativation Personlichkeit Talent
* Initiative + Autonomie che:
Bereiche: + Interesse + Selbstreflexion | | Bereiche:
* Beharrung * Selbstwert + Kiinste
Intellektuell {z I I + Sport
Kreati = p ) . O‘l:gncmie
reativ { Lernen / Ubung / Praxis + Publizistik
Sozialeffektiv (= f : :g:%erk
Sensumotorisch {= Signifikante Faktoren ' E’:;mlé’g%it
. * Personen + Wissenschaft
Andere { * Regionen + Technologie
* Interventionen
+ Ereignisse
+ Zufélle
[ Okopsychologische Katalysatoren

Abbildung 4: Differenziertes Begabungs- und Talentmodell von Gagné

(Quelle: Gagné 2000, S. 69)

Gagnés Modell in Abbildung 4 greift konkrete Auspragungen von Talenten auf und nennt die verschie-
denen Fachgebiete. Damit weist er darauf hin, dass nicht alle Begabten alles gut kénnen, sondern dass
sich die Begabung in einem bestimmten Fachbereich manifestiert.

Diese Differenziertheit nach Fachbereichen findet sich auch im Modell von Kurt Heller von 2011. Am
Anfang gibt es Begabungsfaktoren in bestimmten Teilbereichen. Das Modell macht deutlich, dass un-
terschiedlichste Einfliisse die Begabungsentwicklung steuern. Zum Schluss kommt es in Leistungsbe-
reichen zur Umsetzung der Begabung. Die Begabung manifestiert sich in verschiedenen Leistungsbe-
reichen.
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wiltigung motivation Strategien Angst iiberzeugungen
Intellektuelle Mathematik
Fahigkeiten Nicht-kogn.
Personlichkeits-
Kreative ersoniichierts Naturwissen-
Fahigkeiten Merkmale schaften
Soziale hnik
Kompetenz Techni
Begabungs-
3 Leistungsbereiche | Informatik,
Musikalitit faktoren o schach
(Pradiktoren) (Kriterien)

Kiinstlerische Kunst
Fahigkeiten (Musik, Malen)
Psycho- Umweltmerk- Soziale
motorik male Beziehungen

Praktische (Moderatoren sport
Intellizenz
Familidre Familien- Instruktions- schulkli Krit.Lebens-
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Abbildung 5: Mtinchner (Hoch-)Begabungsmodell von 2011

(Quelle: Heller & Perleth 2000, S. 12)

Das Modell von Heller und Perleth in Abbildung 5 erfreut sich nach wie vor hoher Beliebtheit und findet
sich in vielen Begabungskonzepten in schweizerischen Schulen. Es bildet die einzelnen Faktoren diffe-
renzierter als die Vorgangermodelle ab. Aus Sicht der Deutschdidaktik ist interessant, dass im Modell
Sprache oder Kommunikationsfahigkeit nicht als eigener Leistungsbereich ausgewiesen ist. Selbst bei
Kunst — und das Uberrascht — wird die Schriftstellerei nicht genannt. Damit fehlt der Bereich sprachli-
cher (Hoch-)Begabung im Miinchner Modell.

Fischers Modell von 2014 ist interessant, weil es zusatzlich die Rahmenfaktoren aufgreift, die es fir
gelingende integrative Begabungsférderung braucht. Das Modell verweist zusatzlich auf die Rolle der
Lander, der Kommunen, der Netzwerke, aber auch auf diejenige der Bildungspolitik, der Bildungsver-
waltung und der Bildungsregionen, die alle einen Einfluss auf die Entwicklung von Begabung und Leis-
tung haben.

Das Modell weist auBerdem die Transformationsprozesse gut aus, die von Begabung zu Leistung, je-
doch auch von Leistung zu Begabung flihren kénnen. Die darunter zusammengefassten Faktoren ha-
ben eine Wechselwirkung aufeinander und sind daher in ihrer Komplexitat dargestellt. Sie konnen ei-
nen positiven oder negativen Einfluss aufeinander haben. Das ist sehr interessant, da zum ersten Mal
deutlich wird, dass Einflisse nicht nur positiv sein missen. Damit wird klar, dass die Akteurinnen und
Akteure im Bereich Transformation eine wichtige Rolle Gibernehmen. Zu diesen gehéren auch Lehrper-
sonen. Dies ist ein Thema, das in der vorliegenden Dissertation immer wieder zu einem zentralen As-
pekt wird.
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Abbildung 6: Das integrative Begabung- und Lernprozessmodell nach Fischer 2014

(Quelle: Fischer 2014, S. 37)

Im Modell von Fischer in Abbildung 6 spielt Sprache eine zentrale Rolle. Verschiedene Potenziale fiih-
ren zur Performanz, so zum Beispiel das numerische Potenzial zur mathematischen Performanz. Aus
deutschdidaktischer Sicht ist vor allem Folgendes interessant: Von einem verbalen Potenzial erfolgt
durch Lern- und Entwicklungsprozesse eine besondere Performanz in der Sprache. Diese Prozesse
durchlaufen, wie eingangs genannt, Transformationen.

4.1.4 Aktuelle Diskussionen rund um Hochbegabung

Die Forschung rund um Hochbegabung entwickelt sich vielerorts weiter. Es bilden sich Netzwerke, die
Gber Disziplinen hinaus zusammenarbeiten. Ein bundesweites Netzwerk ist Lema$S (Leistung macht
Schule), das in Kapitel 5.3 dieser Dissertation vorgestellt wird.

Wichtige Akteurinnen und Akteure der Forschung zum Thema (Hoch-)Begabung stammen aus der Psy-
chologie, aus der Pddagogik, aus den Fachdidaktiken und auch aus der Soziologie.

Jede Wissenschaftsdisziplin untersucht eigene Fragen an die Hochbegabung oder tritt mit dem eigenen
Fokus in die Diskussion mit anderen. Die Psychologie stellt den Menschen, die Persdnlichkeit, Motiva-
tion und psychologische Entwicklung in den Vordergrund (vgl. Neubauer 2020; vgl. Gauck 2020; vgl.
Casper 2020; vgl. Wardemann & Storch 2020). Padagogische Fragen fokussieren eher Lehrperson, Ler-
numgebung, Schulstrukturen und integrative Férderung (vgl. Fischer & Fischer-Ontrup 2020; vgl.
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Fischer & Weigand 2019, vgl. Miller-Oppliger 2020). Das Thema der unterforderten Hochbegabten
und der sinnvollen Forderstrategien greift Miriam Vock (2020) auf. Um Motivation in der Begabtenfor-
derung geht es im bei Gerhard Lehwald (vgl. ebd. 2017).

Die Fachdidaktiken haben sich in den letzten Jahren intensiv des Themas (Hoch-)Begabung in ihren
Fachern angenommen. Ein Entwicklungsschub wird in den Publikationen zu Lema$ (Weigand, Fischer,
Kapnick, Perleth, Preckel, Vock & Wollersheim 2019) und in dem Tagungsband Begabungsférderung,
Leistungsentwicklung, Bildungsgerechtigkeit — fiir alle! (Fischer, Fischer-Ontrup, Kapnick, Neuber, Solz-
bacher & Zwitserlood 2020a & b) deutlich.

Zum Bereich Mathematik und Naturwissenschaften gibt es viele Publikationen. Ein Einblick in die brei-
ten Forschungstatigkeiten kann dies belegen. Bendlken (2020) schreibt zu besonderen Begabungen in
der Mathematik unter dem Fokus Geschlecht. Friedhelm Kapnick und Florian Schmid (2020) nehmen
sich der Begabungsférderung in der Mathematik in der Grundschule in einem inklusiven Setting an.
Um die Begabtenforderung in Physik geht es bei René Dohrmann und Volkhard Nordmeier (2020).
Claudia Hildebrandt und Matthias Matzner (2020) stellen die Begabungen im Bereich Informatik ins
Zentrum. Die Universitat Bielefeld hat im Fachbereich Biologie ein Zentrum fiir die Hochbegabungsfor-
schung, das Claas Wegener prasentiert. Kerstin Hofner, Lisanne Kraeva und Kristiena Matis (2020) zei-
gen, wie man mit Begabten im Chemieunterricht arbeitet.

Zur Fachdidaktik Deutsch, im Besonderen zu den Begabungen im sprachlichen und sprachdsthetischen
Bereich, leisten Beate Laudenberg und Carmen Spiegel (2020) einen wichtigen Beitrag. EImar Souvig-
nier, Janis FleiRner und Martin Salaschek (2020) stellen dar, welche Rolle die Diagnose bei der diffe-
renzierten Leseforderung in der Grundschule leistet. Der spater in dieser Dissertation vorgelegte Text
zur Forderung der Kreativitat im Deutschunterricht von Katarina Farkas (2020) ist ebenfalls in der Fach-
didaktik Deutsch zu verorten.

Aber auch andere Gebiete der Fachdidaktik publizieren ihre Forschungsergebnisse. Die sportlich Be-
gabten riicken Michael Pfitzner und Nils Neuber (2020) in den Fokus. Heiner Gembris (2020) unter-
sucht den Bildungskontext von Teilnehmenden am Bundeswettbewerb Jugend musiziert.

Sozialwissenschaftliche Perspektiven greift ein Herausgeberwerk von Arne Boker und Kenneth Horvath
(2019) auf. Eine darin erschienene Publikation von Arne Boker (2018) bringt historisch soziologische
Aspekte in den Diskurs mit ein. Sein Blick auf historische Entwicklungen wirft Fragen zur heutigen Aus-
richtung bzw. zu Erwartungen an exzellente Studierende auf. Darum ist dieses im vorliegenden Kontext
der Dissertation interessant.

In seinem Text fokussiert er die Studienstiftung des Deutschen Volkes im Kontext der Weimarer Re-
publik. Er hinterfragt, ob die Begabtenférderung sich rechtfertigt, indem sie Krisenintervention umzu-
setzen beabsichtigt, oder ob genau dies zu sozialer Ungerechtigkeit beitragt (vgl. ebd., S. 183). Der Text
bezieht sich auf empirische Befunde (vgl. ebd., S. 184), die bildungsferne im Gegensatz zu bildungsna-
hen Studienstiftlerinnen und -stiftler in den Fokus riicken. Die Bemiihungen der Studienstiftung fur
Gleichheit inmitten von unterschiedlichen Erwartungen lassen sich aus dem folgenden Zitat entneh-
men.

Die Offenheit der Studienstiftung zeigt sich beispielsweise darin, dass sie politische, konfessionelle und weltan-
schauliche Gesichtspunkte bei der Auswahl nicht bericksichtigt (....) Die Studienstiftung wird als eine Mdglichkeit
verstanden, diesen ‘Aufstieg der Tlichtigen’ an der Hochschule umzusetzen. Die Position der Studienstiftung inner-
halb dieser Debatte wird deutlich, wenn sie zum einen den Erhalt der sogenannten ‘alten Kulturgeschichten’ und
dem gebildeten Mittelstand’, sowie zum anderen den Aufstieg von Kindern aus nichtakademischen Elternhdusern
fordert. (ebd., S. 196).
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Mit den gesellschaftlichen Erwartungen an die zukiinftigen Studierenden entstanden auch Erwartun-
gen an die Assimilierung von Aufstiegswilligen.

Das Einstehen der Studienstiftung fiir die akademische Freiheit deckt sich dabei ebenfalls mit den Ideen des Bil-
dungsbirgertums. Die Studienstiftung fordert dariiber hinaus eine Assimilation der Aufstiegsstudenten, wahrend
die S6hne und Tochter des Bildungsbiirgers geradezu pradestiniert fir die Aufnahme in die Studienstiftung sind.
(ebd., S. 201).

Es kann durchaus diskutiert werden, ob diese gesellschaftlichen Erwartungen auch heute aufstiegswil-
ligen Lernenden aus nichtakademischen Umgebungen bzw. Lernenden, die aus soziodkonomisch
schwachen Kontexten stammen, entgegentreten und sie moglicherweise behindern, einen akademi-
schen Weg zu gehen.

Diesen separierenden Elementen treten heute verschiedene aktuelle Akteurinnen und Akteure der
Begabungs- und Begabtenforderung mit inklusiven Modellen entgegen. Nicht von ungefadhr sind die
beiden Tagungsbande des Minsterschen Bildungskongresses von 2018 beide mit dem gleichen Titel
Uberschrieben: Begabungsférderung, Leistungsentwicklung, Bildungsgerechtigkeit — fiir alle! (Fischer,
Fischer-Ontrup, Kapnick, Neuber, Solzbacher, Zwitserlood 2020). Der Titel, aber auch die in dem Her-
ausgeberband publizierten Texte zeigen, dass in der Begabungsforderung ein Bewusstsein dominiert,
dass begabungsfordernde MaRnahmen allen Lernenden offenstehen missen.

4.1.5 Zwischenfazit und Uberleitung

Eingangs des Kapitels wurde die Unscharfe der Begriffe thematisiert und festgelegt, wie sie die in der
vorliegenden Dissertation verwendet werden.

Modelle stellen in verdichteter Form Befunde wissenschaftlicher Forschung dar. Die verschiedenen
Modelle, die im vorangegangenen Text abgebildet und erlautert wurden, machen bewusst, wie viel
sich in der Begabungsforschung und Begabtenférderung entwickelt hat.

Es ist eindeutig festzustellen, dass Modelle dynamischer geworden sind. Die Forschung hat zu Beginn
vor allem die Person mit besonderen oder hohen Begabungen ins Zentrum gestellt. Bereits friihe Mo-
delle beziehen die Umwelt ein. Implizit kdnnten schon in den friihen Modellen fachliche Aspekte eine
Rolle gespielt haben, explizit taucht die Fachlichkeit bei Gagné (2000) und bei Heller und Perleth (2011)
auf. Gagné nennt die Publizistik einen Talentbereich. Hier sind zweifelsohne neben anderen auch
sprachliche Fahigkeiten zentral. Interessanterweise ist bei Heller kein Aspekt sprachlicher Begabung
abgebildet, nicht einmal unter Kunst, wo man eigentlich die Schriftstellerei erwarten kdnnte.

Bei der Entwicklung des darauffolgenden Modells von Fischer 2014 kann beobachtet werden, dass die
fachlichen Begabungen eine zunehmend wichtige Rolle spielen. Fischer nennt explizit das verbale Po-
tenzial und die sprachliche Performanz.

Der sozialwissenschaftliche Blick auf die Deutsche Studienstiftung in der Weimarer Zeit von Bocker gibt
einen Einblick in die soziologischen Fragen der Forderung leistungswilliger Lernender. Von diesem Bei-
trag ausgehend kann festgestellt werden, dass die aktuellen Bemihungen explizit Lernende aus unter-
schiedlichen sozialen Schichten in ihren besonderen Begabungen geférdert werden sollten.

Damit wird die allgemeine Darstellung des Themas Hochbegabung beendet. Man koénnte viele interes-
sante Aspekte aufgreifen, der Fokus wird nun jedoch auf die Sprache gelegt. Das Thema Hochbegabung
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wird im Kontext von Hochbegabung und Deutschunterricht in Kapitel 4.2.7 dieser Dissertation noch
einmal thematisiert.

Einblicke in die neuere Forschung zeigen, dass sich die Bildungs- und Sozialwissenschaften weiter mit
dem Thema Hochbegabung beschaftigen und viele neue Aspekte untersucht werden. Daneben pra-
sentieren zunehmend viele Akteure Forschungsergebnisse zu Hochbegabung in den Fachern. lhre Fra-
gen sind unterschiedlicher Natur: von diagnostischen Ansatzen zu fachspezifischen Fordermoglichkei-
ten, aber auch mit vertieften Auseinandersetzungen zum fachlichen Potenzial, das sich in der Umset-
zung zur Begabungs- und Begabtenforderung eignet.

AbschlieBend wird ein Text aus historisch soziologischer Forschung vorgestellt, der die Problematik
von Herkunft in der Studienstiftung des Deutschen Volkes im Kontext der Weimarer Republik aufzeigt.
In der aktuellen Diskussion um Begabungs- und Begabtenférderung wird ein deutliches Statement fur
die Forderung aller deutlich, nicht nur einer Elite.

Diese Einblicke versprechen sehr viel Spannendes fiir die Zukunft. Der Schwung dieser Themen hélt
hoffentlich an und bringt eine Konkretisierung der Begabtenforderung in moglichst allen Schulfachern,
so dass Lernende mit Potenzial dieses in Leitung verwandeln kdnnen. Ziel ware es, dass sie den wach-
senden Herausforderungen der Zukunft gut vorbereitet entgegengehen.

Diese Dissertation befasst sich mit Hochbegabung und Deutschunterricht. Darum wird Deutschunter-
richt im folgenden Kapitel im Zentrum sein. Es ist das Ziel, die aktuelle wissenschaftliche Diskussion
abzubilden.

4.2 Deutschunterricht

Deutschunterricht ist an jeder Schule in allen Stufen der Ausbildung mit einigen Lektionen dotiert. Die
Inhalte und Formate, die Bildungspolitikerinnen fiir den Deutschunterricht definiert haben, unterlie-
gen aktuell einem Wandel. Diesen Wandel zu beschreiben ist in den folgenden Unterkapiteln ein erstes
Thema. Anschliefend wird der Literaturunterricht thematisiert, spater der Sprachunterricht. Beide,
der Literatur- und der Sprachunterricht, machen zusammen den Deutschunterricht aus, wie gezeigt
wird. Neu zahlt auch der Umgang mit Medien fiir gewisse Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
zum Deutschunterricht. Weiter wird in den folgenden Unterkapiteln die Sprachférderung in allen Fa-
chern thematisiert. Ein erster Ausblick auf die Férderung von sprachlich Begabten im Deutschunter-
richt erfolgt ebenfalls bereits hier. Zum Schluss werden die in der Arbeit verwendeten Begriffe rund
um Deutschunterricht und Sprache thematisiert.

4.2.1 Zuden verwendeten Begriffen

Die Dissertation tragt die Uberschrift Hochbegabung und Deutschunterricht. Im Text wird nicht nur
von Deutschunterricht gesprochen, es tauchen auch 6fters die Begriffe Hochbegabung und Sprache,
sprachliche Hochbegabung, sprachlich besonders Begabte oder Lernende mit hohen sprachlichen Be-
gabungen auf. Diese Vielfalt hat zum groRten Teil mit den Erwartungen der jeweiligen
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Herausgeberschaften zu tun. Grundsatzlich sind die Begriffe Synonyme. Sie machen auch deutlich, dass
es nicht ganz einfach ist, die verschiedenen Begriffe durch Messungen trennscharf einzusetzen.

4.2.2 Zur gesellschaftlichen und kulturellen Bedeutung von Sprache

Sprache verwenden alle Lernenden im Unterricht, um ihre Gedanken, Prozesse und Produkte darzu-
stellen. In dem Sinne geht Sprachférderung weit (iber den Deutschunterricht hinaus. Dennoch ist
Sprachunterricht der Ort, an dem wesentlich zur Entwicklung des Aufbaus von Kompetenzen im Hin-
blick auf die Ubernahme von kultureller und gesellschaftlicher Verantwortung gearbeitet wird. Wich-
tige Begriffe sind Kommunikation, Reflexion der Wertvorstellungen und Wertepluralismus. Sprache
entwickelt sich Gberdies ein Leben lang weiter. All das ist in der Einleitung zum Lehrplan des Gymnasi-
ums Menzingen exemplarisch wie folgt festgehalten.

Sprache ist das wichtigste Mittel der zwischenmenschlichen Verstandigung. Sie ermaoglicht uns, zu Mitmenschen in
Kontakt zu treten, uns mit deren Erfahrungen und Wertvorstellungen auseinanderzusetzen und uns diesen zu 6ff-
nen. In der Erfahrung von Wertepluralismus liegt die Moglichkeit fir mindige Menschen, gegenseitigen Respekt,
Toleranz, aber auch politische Konfliktfahigkeit zu entwickeln. Die griindliche Auseinandersetzung mit Sprache als
Instrument der Kommunikation, der Erkenntnis sowie als Ausdruck der Kunst und Kreativitat fordert die Sprach-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in einem umfassenden Sinn. Der Férderung der standardsprachlichen
Kompetenz kommt im Fach Deutsch zentrale Bedeutung zu. Die Entwicklung der Sprachkompetenz ist ein lebens-
langer Prozess. Die umfassende Kompetenz in der deutschen Sprache ist zentrale Voraussetzung fir die Studierfa-
higkeit und die Fahigkeit, verantwortungsvolle gesellschaftliche Aufgaben Gbernehmen zu kdnnen. (Kanton Zug
2020, 0.5.).

Der Fokus der gesellschaftlichen Verantwortung, neben der Gewichtung der allgemeinen Studierfahig-
keit, wird darin sehr deutlich.

Sprachliche Kompetenzen sind eine zentrale Voraussetzung fiir die Teilhabe an Gesellschaft und Kultur.
Sie pragen den Umgang miteinander. Darum sind sie von zentraler Bedeutung fiir das Zusammenleben.
Das Symposion Deutschdidaktik, ein Zusammenschluss von Personen aus der Deutschdidaktik, findet
alle zwei Jahre statt. In der Ausschreibung von 2014 finden sich Gedanken zu den gesellschaftlichen
Normen, die sich letztlich im Deutschunterricht spiegeln.

Die Deutschdidaktik erwartet vom Deutschunterricht eine sprachliche und literarische Bildung, die Deutschdidaktik
selbst legitimiert und modifiziert sprachliche und literarische Traditionen der Gesellschaft. Sie orientiert sich dabei
einerseits an den gesellschaftlichen Normen bzw. Erwartungen, andererseits an der Unterrichts- und Lernwirklich-
keit. (SDD 2014, zitiert nach Krelle 2020, S. 230).

Die Lernwirklichkeiten deuten auf den Lebensweltbezug hin. Lernen ist besonders erfolgreich, wenn
es an Lebenswelten anknlpft und Reflexionsmdoglichkeiten bietet. Es geht im Deutschunterricht um
mehr als nur um Normen. Es geht auch darum, Lernende fir die Zukunft vorzubereiten. Eine von vielen
zentralen Kompetenzen fiir die Gesellschaft ist die Gesprachskompetenz, die, bereits friih eingelibt, in
spateren Klassen gezielt ausgebaut werden soll. Hier kdnnen Begabte profitieren, wenn sie auf hohem
Niveau geférdert werden.

Die eigene bisherige Forschung zeigt, dass Leistungsstarke tiber besondere sprachlich-rhetorische bzw. kommuni-
kative Verfahren, Darstellungsstrategien und Bezugnahmen verfligen, die sprachlich (Wortwahl, Syntax), para-
sprachlich (Pausen, Betonung, Dynamik) und korpersprachlich (Blickkontakt, Gestik) aufeinender abgestimmt reali-
siert werden (Spiegel 2018, Spiegel 2019, Winterscheid 2019). Sie benutzen besondere Darstellungsformate {...)
oder auch Metaphern und Paraphrasen auf mehreren Darstellungsniveaus zur Veranschaulichung von Sachverhal-
ten (...). (Spiegel & Winterscheid 2020, S. 178)

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht a4



Dass die Vorbereitung auf die Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung durch einen kompetenz-
orientierten Deutschunterricht mitunterstitzt wird, dirfte an diesem Beispiel deutlich geworden sein.
Die Foérderung der Gesprachskompetenz ist eines von vielen Themen im Deutschunterricht, die die
Personlichkeit von Lernenden unterstitzt.

Lernende haben aufgrund ihrer sprachlichen Kompetenzen unterschiedlich elaborierte Moéglichkeiten
des sprachlichen Ausdrucks. Darum sollen die Ausdrucksfahigkeit und der Wortschatz im Deutschun-
terricht gefordert werden (vgl. Steinhoff 2013). Dabei gilt es die heterogenen Voraussetzungen in der
Klasse adaquat zu bericksichtigen. Sprachliche Handlungen erfolgen medial mindlich und/oder
schriftlich.

Nachzulesen ist die Notwendigkeit, diese zu fordern, in den Lehrpldanen der Gymnasien des Kantons
Zug (Kanton Zug 2009; Kanton Zug 2020). Stellvertretend fir viele Bildungs- und Lehrpldane kann fest-
gehalten werden, dass (auch gymnasiale) Bildung zur Werteerziehung und zur Entwicklung der Person-
lichkeit im Hinblick auf die Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung beitrégt.

4.2.3  Entwicklungen hin zu einem kompetenzorientierten Deutschunterricht

In der Publikation Fachdidaktik Deutsch — Grundlagen der Sprach -und Literaturdidaktik (Goer & Kéller
2014) wird die Entwicklung des Deutschunterrichts dargestellt. Dabei wird klar, dass dem Sprach- bzw.
Deutschunterricht fiir viele Akteurinnen und Akteure aus dem Bildungsbereich eine zentrale Rolle zu-
gewiesen wird. Im folgenden Zitat wird die Breite interessierter Stakeholder deutlich.

Doch wie auch immer er (der Deutschunterricht, Anm. der Verfasserin)) in Zukunft sein wird, gewiss ist, dass er auch
weiterhin Kristallisationspunkt politischer, gesellschaftlicher und kultureller Debatten sein wird und seine Ge-
schichte noch lange nicht endglltig geschrieben ist.” (Goer 20144, S. 19).

Der Deutschunterricht unterliegt stetem Wandel, der immer mitgepragt ist von Bildungsphilosophien
und Bildungspolitik. Die zentrale politische, gesellschaftliche und kulturelle Rolle von Sprache und
demzufolge auch dem Unterricht, wo Sprachkompetenzen auf- und ausgebaut werden, ist unbestrit-
ten. Das Fach und damit der Deutschunterricht haben eine zentrale Bedeutung, wie das folgende Zitat
deutlich macht. ,Die zentrale Bedeutung des Faches Deutsch bleibt (iber alle Phasen und Formen un-
terschiedlicher struktureller Veranderungen hinweg fiir samtliche Schularten und — stufen unangetas-
tet.” (Gailberger & Wietzke 2013b, S. 8).

Mit der Art und Weise, wie Deutschunterricht erteilt wird, beschaftigt sich die Fachdidaktik Deutsch.
Eine Definition zu dieser Fachdidaktik lautet: ,,Fachdidaktik Deutsch kann definiert werden als die Wis-
senschaft vom Lehren und Lernen im Bereich der deutschen Sprache und Literatur.” (Goer 2014b, S.
21). Aus dieser Definition kann eine Definition flir den Deutschunterricht abgeleitet werden: Im
Deutschunterricht werden deutsche Sprache und Literatur gelehrt und gelernt.

Friiher wurden die Ziele oder Inhalte des Deutschunterrichts definiert. Sie wurden in Lehrplanen fest-
gehalten (vgl. BKZ 1998). Heute geht es um Kompetenzen, die im Deutschunterricht erworben werden.
Sie werden (iber mehrere Schuljahre auf- und ausgebaut. Dieser Paradigmenwechsel erfolgt im Hin-
blick auf den Umgang mit Herausforderungen, die Lernende aktuell und vor allem in Zukunft zu bewal-
tigen haben.
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Der Paradigmenwechsel von der Lernzielorientierung zur Kompetenzorientierung erweitert die Perspektive von der
Kleinschrittigkeit eng gefasster Lernzielformulierungen zu einem Fahigkeitsprofil, das in der Bewaltigung gegenwar-
tiger und vor allem zukiinftiger Handlungssituationen dient. (Dlnsing & Kéller 2014, S. 37).

Diese Kompetenzen sind von der Bildungspolitik mit den Fachwissenschaften gemeinsam erarbeitet
worden. Der Erwerb von Kompetenzen zielt auf die Ubertragbarkeit bei der Anwendung dieser Kom-
petenzen. Aus diesen Kompetenzen wurden Bildungsstandards (vgl. ebd., S. 37f; vgl. Gailberger et. al.
2013b, S. 9).

Die Dokumente, die aus der Zusammenarbeit entstanden, werden von bildungspolitischen Gremien
erlassen und im Deutschunterricht umgesetzt. Diese Umsetzung verlangt nach einer Konkretisierung.
Sie hat immer den Blick auf die Lernenden (vgl. ebd., S. 38). In der Dissertation widmet sich das Kapitel
7 einem Vergleich zwischen den deutschen Bildungsplanen und dem schweizerischen Lehrplan 21. An
verschiedenen Orten werden zudem Inhalte eines kompetenzorientierten Deutschunterrichts sichtbar
gemacht.

4.2.4 Literaturunterricht als Teil des Deutschunterrichts

Literaturunterricht ist im Sinne einer Kulturwissenschaft fiir die Schule von groBBer Bedeutung. Da sind
zum einen die klassischen literarischen Themen, in die Lernende eingefiihrt werden (Hochstadt, Krafft
& Olsen 2013; Groer & Koller 2014; Gailberger & Wietzke 2013a). Diese umfassen heute auch neue
Themen. Aktuelle Themen wie Spoken Word, theatrale Inszenierungen und neue Formen der Umset-
zungen von literarischen Dokumenten kommen dazu (vgl. Hochstadt, Krafft & Olsen 2013). Sie sind
wichtige Bestandteile der kulturellen Bildung. Damit werden sie zu einem integralen Bestandteil eines
zeitgemaRen Deutschunterrichts. Oft konnen diese Themen nicht nur aus literaturwissenschaftlicher,
sondern auch sprachwissenschaftlicher Perspektive untersucht werden. Dies erfolgt zum Beispiel,
wenn man semantische oder semiotische Zugange wahlt. Literarische Erfahrungen pragen Lernende in
unterschiedlichen Dimensionen.

Literatur nutzt das gesamte Potenzial der Sprache und wird im Gegensatz zu pragmatischen Texten durch Mehr-
deutigkeit und Offenheit charakterisiert (Harle & Steinbrenner 2003). In der Begegnung mit Literatur werden Ler-
nende kognitiv, emotional und in ihrer dsthetischen Wahrnehmung herausgefordert. (Mayer & Mempel 2020, S.
169).

Im Zitat wird deutlich, dass die Auseinandersetzung mit Literatur und die inharente Wahrnehmung der
eigenen, jedoch auch der Fremdperspektive Lernende anregt, sich in andere hineinzuversetzen. Im
literarischen Gesprach (iber die Texte liben sich Lernende in Perspektivenliibernahme, in Empathie,
nicht nur gegeniliber Gesprachsteilnehmenden, sondern auch, indem sie sich aktiv mit den Figuren in
der Literatur auseinandersetzen. Die Ambiguitatstoleranz, die zentraler Bestandteil von Auseinander-
setzung mit Literarischem ist, bedeutet das Auf- und Ausbauen einer Kompetenz die fiir kulturelle und
gesellschaftliche Teilhabe sowie fiir die Ubernahme von Verantwortung in Gesellschaft und Kultur un-
abdingbar ist.
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4.2.5 Sprachunterricht als Teil des Deutschunterrichts

Im Sprachunterricht werden die Verwendung der Sprache, die Wirkung von Sprache und damit Kom-
petenzen wie Zuhoren, Sprechen und Sprachreflexion aus- und weiterentwickelt.

Was vielleicht banal klingt, ist hochst komplex. Einen umfassenden Uberblick zu diesen Aspekten der
Sprache gibt Peter Auer in seinem Werk Sprachliche Interaktion (2010). Er zeigt linguistische Fragen
zum Sprachhandeln auf. Diese haben, so Auer, eine wichtige Rolle beim Unterrichten. In seiner Einlei-
tung schreibt Auer von internationalen Forschern wie Karl Bihler, Paul Watzlawick, Max Weber, Er-
wing Goffmann und Michel Foucault, die mir ihren Erkenntnissen den Sprachunterricht indirekt ge-
pragt haben. Ihre Schwerpunkte: ,Kommunikation” (ebd., S. 2), ,Sprachphilosophie” (ebd., S. 3),
»Sprachsoziologie” (ebd., S. 3), ,,Ethnomethodologie und Konversationsanalyse” (ebd., S.4), sowie ,kul-
tursemiotische Theorien” (ebd., S. 4) finden sich in heutigen Lehrplanen. Als Beispiel fir eine konkrete
Umsetzung wird im Folgenden der Abschnitt Grundhaltungen aus dem Lehrplan des Kantonalen Gym-
nasiums Menzingen (Kanton Zug 2020, 0.S.) wiedergegeben. Hier wird beschrieben, Gber was Matu-
randinnen und Maturanden nach dem gymnasialen Deutschunterricht verfligen sollen. Diese Grund-
haltungen finden sich im Lehrplan Deutsch der Kantonsschule Menzingen, einem Gymnasium mit einer
Langzeitgymnasium, das 6 Jahre dauert, und einem Kurzzeitgymnasium, das vier Jahre dauert.

Die Maturandinnen und Maturanden

e sind gesprachsbereit, wollen sich anderen mitteilen und sich mit deren Ansichten auseinandersetzen

. sind offen und neugierig gegeniiber dem Weltgeschehen

e nehmen Sprache als etwas Verdanderbares und Entwickelbares wahr

. sind bereit zur Auseinandersetzung mit kulturellen, sozialen, politischen und ethischen Fragen

e sind offen fiir vergangene, gegenwartige und utopische Werte und Vorstellungen

. differenzieren zwischen Mundart und Standardsprache und verwenden diese bewusst

. wenden rhetorische Mittel und Argumentationstechniken bewusst an

e nehmen die dsthetische Dimension der Sprache wahr

e interessieren sich fiir verschiedene Lebenswelten

. haben ein Bewusstsein dafiir entwickelt, dass Texte gemacht sind und durch ihre Machart eine be-
stimmte Wirkung auf den Leser haben

e nehmen Texte als soziologische, historische, psychologische Reflexe gesellschaftlicher Wirklichkeit wahr

e  sind sich der Prozesshaftigkeit und Unabgeschlossenheit der Textproduktion bewusst

(ebd., 0.S.)

In mehreren dieser Grundhaltungen finden sich Bezlige zu dem, was Auer als sprachliche Interaktion
umschreibt und das auf die von ihm benannten Wissenschaftler verweist (siehe oben). Es geht um die
Auseinandersetzung mit Kommunikation, mit Sprachphilosophie, mit Sprachsoziologie, mit Ethnome-
thodologie und Konversationsanalyse und mit kultursemiotischen Theorien.

4.2.6 Sprachforderung in allen Fachern — Forderung der Bildungssprache

Sprache ist nicht nur im Deutschunterricht von zentraler Bedeutung. Sprachkompetenz soll auch im
Unterricht in allen Fachern geférdert werden. Lernende kdnnen dem Unterricht in allen Fachern nur
dann folgen, wenn sie Gber die notwendigen sprachlichen Kompetenzen verfiigen, dies in den Berei-
chen Zuhoren, Sprechen, Lesen und Schreiben. Das Thema Bildungssprache und Sprachférderung in
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allen Fachern wird heute breit diskutiert (vgl. Résch 2017; vgl. Kniffka & Roelcke 2016; vgl. Tajmel
2017). In der vorliegenden Dissertation findet sich unter Kapitel 7.8 Einleitung zum Poster Sprachfér-
derung fiir (Hoch-)Begabte in MINT-Domdéinen (2015) eine Publikation, in der diesem Aspekt von Spra-
che besonders intensiv nachgegangen wird.

Lernende erwerben, wenn sie gezielt unterstlitzt werden, in allen Fachern wichtige sprachliche Kom-
petenzen. Der Fachunterricht kann zur Erweiterung sprachlicher Kompetenzen, auch bei sprachlich
begabten Lernenden, beitragen. Dazu missen die Lehrpersonen sich ihrer Rolle bei der Weiterentwick-
lung dieser Kompetenzen bewusst sein und die Férderung zielorientiert wahrnehmen (vgl. dazu Kapitel
8 der vorliegenden Dissertation). So kénnen sich auch begabte Lernende weitere sprachliche Kompe-
tenzen aneignen.

4.2.7 Deutschunterricht und begabte Lernende

Diesem Unterkapitel zu begabten Lernenden im Deutschunterricht wird ein Zitat vorangestellt, das die
Situation der Begabungs- und Begabtenforderung fiir alle Facher, insbesondere aber auch fiir das Fach
Deutsch, treffend wiedergibt.

Wahrend die Forderung leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiler inzwischen eine Selbstverstandlichkeit ist,
gilt das noch nicht fiir die Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und
Schiler. (Spiegel & Winterscheid 2020, S. 178).

Die Forderung sprachlich Begabter kann vielfiltig aussehen. Oben wurde der Literaturunterricht skiz-
ziert, wo zum Beispiel neuere Formate der Deutschen Sprache, etwa Slam Poetry oder literarische
Kleinstformen auf Instagram, in altersgerechter Form aufgegriffen werden kdnnen. Damit werden den
begabten Lernenden neue Themen angeboten, in die sie sich vertiefen konnen.

Im Rahmen LemaS-Projekt beschaftigt sich ein Teilprojekt mit der Férderung des literarischen Schrei-
bens (vgl. Laudenberg & Neuweiler 2020). Ein anderes Teilprojekt beschéftigt sich mit der Forderung
des sprachlich-dsthetischen Gesprachs (vgl. Mayer & Mempel 2020). In beiden Projekten sind die Ent-
wicklung literarisch-asthetischer Kompetenzen angelegt.

Das Teilprojekt zur Forderung sprachlich-rhetorischer Kompetenzen (vgl. Spiegel & Winterscheid
2020), das ebenfalls im Rahmen von Lemas$ (vgl. Weigand; Fischer; Kapnick; Perleth; Preckel, Vock, &
Wollersheim 2020) umgesetzt wird, zielt auf die Férderung im Bereich Miindlichkeit ab. Hier wird ein
Paradigmenwechsel vollzogen. Es soll nicht mehr um eine defizitorientierte Beobachtung gehen, son-
dern um eine gezielte Férderung der Lernenden, auch derjenigen, die bereits Gber hohe sprachliche
Kompetenzen verfiigen.

Sprachlich-rhetorische Kompetenzen sind fiir eine erfolgreiche Unterrichtskommunikation, fur die Darstellung von
Unterrichtsinhalten und fir die Reflexion von Sprachverhalten in Gruppenarbeit und Plenum unabdingbar. Forder-
konzepte vom Gesprachskompetenzen sind bislang, wenn tiberhaupt, defizitorientiert; Férderungen von leistungs-
starken und potenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schilern existieren nur punktuell, meist au-
Rerhalb des gdngigen Unterrichts wie bei ,,Jugend debattiert”, in jlingerer Zeit auch ,Jugend prasentiert”. (Spiegel
etal. 2020, S. 178).

Auch der Erwerb von Strategien kann fiir begabte Lernende wichtige Lernprozesse darstellen, z.B. Le-
sestrategien (Rosebrock & Nix 2014, S. 73ff). Sie helfen beim Erfassen von Texten in unterschiedlichen
Fachern. Begabte Lernende verfiigen oft bereits liber elaborierte Lesestrategien und langweilen sich,
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wenn diese im Unterricht besprochen werden. Sie wenden sie vermutlich unbewusst an. Um die
sprachlich begabten Lernenden herauszufordern, gibt es folgende Méglichkeit: Diese Lesestrategien
sollen auf schwierige, aber interessante Texten angewendet werden. So ist es durchaus moglich, be-
gabten Lernenden auf der Primarschule zur Anwendung von Lesestrategien verschiedene Artikel aus
dem Wissenschaftsteil renommierter Zeitungen, z.B. der Neuen Zircher Zeitung (NZZ), zu geben. Wich-
tig ist, dass unterschiedliche Inhalte angeboten werden. Ob sich Madchen oder Jungen mit medizini-
schen, technischen oder sozialen Themen auseinandersetzen, ist aus Sicht des Lernens sekundar, aus
Sicht der Lernenden jedoch prioritadr, weil sie motivierter sind, sich mit Inhalten zu beschaftigen, fir
die sie sich interessieren. Wichtig ist fir alle, dass sie Lesestrategien an schwierigen Texten ausprobie-
ren kénnen. Damit erweitern sie ihre Kompetenzen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass dem Deutschunterricht bei der Vermittlung von
Kompetenzen eine grofle Bedeutung zukommt (vgl. Diinsing 2014, S. 51ff.).

Trotz einiger Arbeiten zur Forderung von sprachlich sehr Begabten, die in den letzten Jahren entstan-
den sind, muss festgestellt werden, dass die sprachlichen Begabungen in der Forschung zu Fachdidak-
tik Deutsch noch wenig in den Fokus gertickt sind. In Bezug auf die sprachlich hochbegabten Lernenden
ist in der deutschdidaktischen Forschung noch viel zu erforschen.

4.3 Zwischenfazit und Uberleitung

Die Themen Hochbegabung und Deutschunterricht sind, wiein Kapitel 4 gezeigt werden konnten, sehr
umfassend. Es wurden verschiedene zentrale Aspekte aufgegriffen und konkrete Modelle oder Bei-
spiele abgebildet. Damit wurden die beiden Felder ausgeleuchtet. Ziel war es, den aktuellen Stand des
wissenschaftlichen Diskurses, in den sich diese kumulative Dissertation einordnet, abzubilden.

Weniger Forschung als zu den Teilbereichen Hochbegabung und Deutschunterricht gibt es aktuell zu
hochbegabten Lernenden im Deutschunterricht. Fiir die Forderung von sprachlich sehr Begabten bie-
tet sich neben inhaltlich interessanten Themen auch die Vermittlung von Strategien zum Auf- und Aus-
bau von Kompetenzen an.

Es konnte zudem festgestellt werden, dass es zwar Forschung zu Hochbegabung und Deutschunter-
richt gibt, diese jedoch noch eher ein Randgebiet der Fachdidaktik Deutsch ist. Daraus begriindet sich,
warum das Thema weiterbearbeitet werden sollte. Dies erfolgt im Rahmen der folgenden Kapitel die-
ser Dissertation.

Im folgenden Kapitel geht es darum, wie sich das Thema Deutschunterricht in der Forschung zu Bega-
bungs- und Begabtenférderung vor allem im deutschsprachigen Raum entwickelt hat.
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5. Entwicklungen im Bereich (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht

Im folgenden Kapitel geht es um einen Einblick in den wissenschaftlichen Diskurs zum Thema (Hoch-
)Begabung und Deutschunterricht. Bereits kurz vor der Jahrhundertwende gab es eine Dissertation in
diesem Bereich, die sich mit Lese-Rechtschreibschwache bei begabten Lernenden auseinandersetzt.
Spater hat sich das Thema weiterentwickelt und ist breiter untersucht worden. Dennoch kann festge-
stellt werden, dass es wiinschenswert ware, es gabe viel mehr Forschung dazu. Sprache ist fir sehr
unterschiedliche Berufsfelder, ja fiir ganze Lebensbereiche zentral (vgl. Kapitel 9.8 und 9.9 dieser Dis-
sertation). Da liberrascht es, dass es nicht mehr Hochbegabungsforschung zum Thema Sprache gibt.

Im untenstehenden Kapitel geht es um erste Ansatze zur Forschung im Bereich Begabung im Deutsch-
unterricht und um aktuelle Entwicklungen im Schulfeld und der Wissenschaft.

5.1 Erste Ansatze zur Begabungsforschung im Deutschunterricht

Wann wer wie zum Thema Sprache und Hochbegabung geforscht hat, ist eine spannende Frage. For-
schung zu Hochbegabung und Sprache umfasst letztlich alle Sprachen. Es liegt nahe, dass im anglo-
amerikanischen Raum friih sprachliche Phanomene untersucht wurden. Grund fir diese Annahme ist,
dass die Forschung zu Hochbegabung in den USA und im angelsdchsischen Raum zeitlich weit vor der-
jenigen in Deutschland begann.

Wahrend in der Frihphase der Hochbegabungsforschung eine Vielzahl von Artikeln im anglo-amerikanischen
Sprachraum publiziert wurden, blieb dieser Forschungsgegenstand von deutschen Wissenschaftlern nahezu unbe-
rihrt. (...) Ein Wiederaufleben einer nun weltweit intensiveren Forschungstatigkeit erfuhr die Begabungsforschung
mit dem Beginn der 70er Jahre. Sichtbarstes Resultat dieser neuen Ara bildete der 1975 in London zum ersten Mal
stattfindende Weltkongrel zur Hochbegabung. (Holling& Kanning 1999, S. 3).

Wenn im anglo-amerikanischen Raum zu Hochbegabung geforscht wurde, ist anzunehmen, dass auch
Sprache zum Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen wurde. Es wiirde jedoch die Grenzen
dieser Arbeit sprengen, dieser interessanten, aber (zu) umfassenden Frage nach der anglo-amerikani-
schen Forschung zu Hochbegabung und Sprache nachzugehen.

Im deutschsprachigen Raum hat Christian Fischer das Thema Hochbegabung und Rechtschreibung
1999 in seiner Dissertation Hochbegabung und Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Eine Untersuchung
zum Zusammenhang von Hochbegabung und Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sowie zur Férderung
von besonders begabten Kindern mit LRS aufgegriffen. Er kann darin zeigen, dass Lernende mit Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten im Gegensatz zu Gleichaltrigen oft von ihren Lehrpersonen nicht oder
sehr viel seltener als begabte Lernende wahrgenommen werden.

Das Problem der dominanten Gewichtung der Oberflachenstruktur von Texten (der Schilerinnen und
Schiiler) ist ein in der Deutschdidaktik durchaus bekanntes Phdnomen. Namhafte Schreibforschende
legen darum den Fokus vermehrt auf den Prozess und die Tiefenstruktur von Texten (Fix (20083, S. 188
ff). Bei der Rezeption von Texten dominiert bei vielen (Lehr-)Personen, die Texte lesen und/oder be-
urteilen, die Wahrnehmung dieser Oberflachenstruktur. Die professionelle Beurteilung eines Textes
verlangt jedoch den Einbezug von viel mehr Dimensionen. Die sprachformale Korrektheit spielt fir die
Beurteilung der Textqualitat insgesamt eine stark untergeordnete Rolle.
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An die Befunde der Dissertation zu Begabung und LRS anschlieRend erfolgt hier ein Hinweis auf weitere
Befunde, aus denen sich Uberlegungen ableiten lassen, dass sprachliche Begabungen manchmal nicht
wahrgenommen werden. Christian Fischer hat basierend auf den Ergebnissen seiner Dissertation zu
Lese-Rechtschreib-Schwachen weitere Untersuchungen mit Co-Autorinnen und -Autoren publiziert.

Als Merkmale von Begabten zu nennen sind besondere Fahigkeiten und auBergewoéhnliche Interessen,
Langeweile und vermehrte Fehler bei Routineaufgaben, bessere Leistungen bei herausfordernden Auf-
gaben, ein hoher Perfektionsdrang, deutliche Anstrengungsvermeidungstendenzen, Schwierigkeiten,
eigene Absichten in Handlung umzusetzen, ein niedriges Selbstvertrauen, ein geringes Durchhaltever-
mogen, mangelnde Lerntechniken und ein chaotisches Arbeitsverhalten (vgl. Fischer, Rott & Fischer-
Ontrup 2013). Die Aussagen der Autoren zu vermehrten Fehlern bei Routineaufgaben und chaoti-
schem Lernverhalten bestatigen, dass es dadurch zu Fehleinschatzung von Leistungen begabter Ler-
nender kommen kann. Sprachformale Korrektheit hat viel mit Routinen und Ordnungssystemen zu tun.
Das heildt, gerade die Merkmale, die Fischer als mogliche Merkmale begabter Lernender nennt, kdnnen
in sprachlichen Produkten dazu fihren, dass sprachlich begabte Lernende nicht als solche erkannt wer-
den.

Fischers Dissertation von 1999, das lasst die folgende Beobachtung vermuten, wurde offenbar in der
Fachdidaktik Deutsch rezipiert und kritisch wahrgenommen. 2004 fand in Liineburg das 15. Symposion
Deutschdidaktik unter dem Titel Deutschunterricht —empirisch. Fortschritte im Lehren und Lernen statt.
In diesem Rahmen hielt Beate Laudenberg einen Workshop im Themenfeld Hochbegabung und Spra-
che ab®. Laudenberg stellte das Thema Hochbegabung und Deutschunterricht in den Mittelpunkt ihres
Workshops. Aus den Reihen der anwesenden Deutschdidaktiker wurde vehemente Kritik deutlich. Lei-
der bezog sich die Kritik nicht auf die Ausfiihrungen von Laudenberg. Kritisiert wurde vor allem der
Umgang mit Rechtschreibung im Kontext von Hochbegabung.

Eine Teilnehmerin der ECHA-Weiterbildung in Minster publizierte ihre Schlussarbeit im Themenbe-
reich Underachiever im Deutschunterricht (Konrad 2005). Sie zeigt am Thema Marchen, wie hochbe-
gabte Lernende im Deutschunterricht so geférdert werden, dass sie von Underachviern, die ihre Leis-
tungen nicht erbringen, zu leistungsbereiten Lernenden werden. Sie iibernehmen Verantwortung fiir
ihr Lernen. Lernplakate sind ein wichtiges Element der Selbstkontrolle, die auf Selbststeuerung basiert
(vgl. ebd. S. 80).

Unabhangig von einzelnen Projekten entwickelten sich im gleichen Zeitraum verschiedene Forschungs-
vorhaben zu Sprache und Hochbegabung.

An der Universitat Fribourg erschien eine umfassende Langzeitstudie lber Friihleser und Frithrechner,
die Margrit Stamm, Professorin fiir Erziehungswissenschaften, publizierte. Die Studie entstand im Kon-
text der Absicht der Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren, die 1997 eine Aufwertung des
schweizerischen Modells des Kindergartens intendierten (Stamm 2005, S. 11). Neu sollte im Kindergar-
ten nicht mehr untersagt sein, sich mit Kulturtechniken auseinanderzusetzen oder sich solche anzueig-
nen. Das bedeutete, dass auch der Kindergartenlehrperson bei der Anleitung von Kulturtechniken eine
neue Rolle zukommt.

Stamm startete ihre Langzeitstudie 1994 (ebd., S. 53) und beendete diese 2005. Sie untersuchte Kin-
der, die bereits vor Schuleintritt im Rechnen und im Lesen deutlich hdhere Kompetenzen aufwiesen

5> Aus einer personlichen Begegnung zwischen der Autorin dieser Dissertation und Beate Laudenberg entwi-
ckelte sich Uber die Jahre ein wissenschaftlicher Austausch zum Thema. Es resultierten verschiedene Publikatio-
nen und gemeinsame Arbeitstreffen, die wichtig waren fiir die Weiterfiihrung des Themas. Dariiber ist im kom-
menden Kapitel mehr zu lesen.
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als Gleichaltrige. «Friihes Lesen- und Rechnenlernen stellt in der Tat eine ‘soziale Tatsache’ dar, konn-
ten doch insgesamt 23.0% der Kinder als sogenannte ‘Vielkénner’ und weitere 9.9% als ‘Alleskonner’
identifiziert werden.» (ebd., S. 87). Stamm untersuchte sowohl die Lese- als auch die Rechenkompe-
tenz und fand dabei heraus, dass Kinder, die eine hohe Rechen- und eine hohe Lesekompetenz haben,
sich diese selbst angeeignet haben.

Anders verhdlt es sich allerdings im Falle eines kombinierten und eigeninitiierten vorschulischen Erwerbs von Lese-
und Mathematikkompetenzen. Manifestieren sich solche Kompetenzen bei Schuleintritt auf einem deutlich akzele-
rierten Niveau, so sind sie mit groRer Wahrscheinlichkeit mit iberdurchschnittlichen kognitiven Fahigkeiten ver-
bunden. Dazu liefert unsere Studie die entsprechenden Daten (....). (ebd., S. 87).

Stamm hat die Aufmerksamkeit auf sprachlich und mathematisch starke Lernende in der Schulein-
gangsphase gerichtet. Das hat die Diskussion in der Schweiz beeinflusst. Einen Bezug zu Christians Fi-
schers Dissertation von 1999, die eingangs in diesem Kapitel erwdahnt wurde, findet sich nicht in
Stamms Publikation. Dies zeigt, dass es zu Beginn von Weiterentwicklungen in Forschungsfeldern Zeit
braucht, bis sich Forschende vernetzen.

Die Studie von Stamm hat zudem zweifelsohne eine gute Grundlage gelegt, auf der viel spater der
Gedanke von Lernzyklen entstand, die sich im Lehrplan 21, dem kompetenzorientierten Lehrplan der
Schweiz von 2016 (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz D-EDK) zeigen. Wahrend der
Kindergarten bis zur Einflhrung des neuen Lehrplans einen eigenen Lehrplan hatte, ist der Lehrplan
21 in drei Zyklen eingeteilt. Neu bildet der Kindergarten zusammen mit der 1. und der 2. Klasse den
Zyklus 1. Mehr dazu findet sich in den Kapiteln 14, 15 und 16 der vorliegenden Dissertation.

Auch der Autorin dieser Dissertation erdffnete sich die Moglichkeit, in der Dekade nach 2000 verschie-
dene Aktivitaten zu Hochbegabung und Sprache umzusetzen. Darunter fallen Tagungsbeitrage, Inter-
views in Fachzeitschriften und Publikationen, die dem Thema Hochbegabung und Deutschunterricht
nachgingen. 2009 hat die Dissertantin ein Interview lGiber Hochbegabte in der Berufsbildung in einer
Zeitschrift fiir Berufsbildnerinnen und Berufsbildner platzieren kénnen. 2011 erschien dann ein Text
Uber frihes Schreiben im Kindergarten. Beide Texte waren Beitrage zur Diskussion des Themas. Es
folgten Einladungen zu verschiedenen Referaten an Tagungen zum Thema Hochbegabung und Spra-
che. Das Bediirfnis, die psychologisch-padagogischen Themen um fachdidaktische bzw. deutschdidak-
tische Impulse zu erweitern, erfreuten sich zunehmenden Interesses. Sie finden sich als Publikationen
in dieser Dissertation. Das Thema, so kann damit gezeigt werden, wurde zunehmend diskutiert, die
Beitrage wurden wissenschaftlicher.

Diesem Einblick in die frihe Forschung zu Hochbegabung und Sprache bzw. Deutschunterricht schlieRt
sich nun ein Einblick in die aktuelleren Publikationen an. An diesen Texten kann gezeigt werden, dass
sich das Thema Hochbegabung und Deutschunterricht einer Weiterentwicklung der Forschungsfelder
und Fragestellungen erfreut.

5.2 Aktuellere Forschung im Bereich Hochbegabung und Deutschunterricht

Im Folgenden werden Texte zum Thema Sprache bzw. Deutschunterricht und Hochbegabung vorge-
stellt, die nach 2010 erschienen sind. Zusatzlich soll ein Einblick in Tagungsformate gewahrt werden,
denen weitere Tagungsbande folgten. Spater, im weiter unten folgenden Kapitel, werden dann zwei
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neue Projekte separat vorgestellt: Lemas, das bundesweite Projekt Leistung macht Schule, und ein
kleines deutschdidaktisches Projekt, BegaLuM, Begabung in Literatur und Medien.

In der vergangenen Dekade erschienen mehrere Texte zu Deutschdidaktik und Begabung. An den Tex-
ten zeigt sich, dass in der Forschung tGiber Hochbegabung ein neues Thema seinen Platz findet. Fachdi-
daktikerinnen und -didaktiker duflern sich zum Thema Begabung und Deutschunterricht.

Beate Laudenberg publizierte 2013 einen Artikel zum Thema Hochbegabung: (k)ein Thema der
Deutschdidaktik und des Deutschunterrichts. Der Text erschien im 3. Band des Herausgeberwerks Ta-
schenbuch des Deutschunterrichts — aktuelle Fragen der Deutschdidaktik. Laudenberg stellt Fragen zu
Lehrmitteln, weil sie oft wichtiger sind als der Lehrplan (vgl. ebd., S. 713). Sie weist darauf hin, welchen
Kriterien Aufgaben gerecht werden miissen, um differenzierten Unterricht zu ermdglichen (vgl. ebd.,
S. 715). Laudenberg schlieBt ihren Text mit folgenden Worten: «Die wenigen Arbeiten zu sprachlichen
und literarasthetischen Begabungen lassen deutlich einen Mangel an Grundlagenforschung erken-
nen.» (ebd., S. 717).

Diese Publikation ist der Anfang einer ganzen Reihe weiterer Texte, die sich mit dem Thema beschaf-
tigen. Das Herausgeberwerk Handbuch Talententwicklung von Margrit Stamm ist 2014 erschienen. Da-
rin haben Andrea Bertschi-Kaufmann und Annouk Gyssler einen Beitrag zu Sprache verfasst: Sprach-
begabung, Lesekompetenz und ihre Férderung in der Schulpraxis. Der Beitrag ist in Teil VI Férderung
und Beratung erschienen. Die Autorinnen nehmen auf die Kompetenzorientierung Bezug und schlagen
vor, dass Lehrpersonen die Lernenden genau beobachten. Dabei weisen sie darauf hin, dass die Be-
obachtung von Lesekompetenzen die Lehrperson vor besondere Herausforderungen stelle (ebd., S.
493). Neben dem Fiihren eines Lesetagebuchs raten sie zum Einsatz von Beobachtungsrastern. Als For-
dermalinahmen schlagen sie vor, der Lesemotivation grof3e Beachtung zu schenken und einer Metho-
denvielfalt im Umgang mit Texten Raum zu geben (ebd., S. 490f.) Sie weisen auf den offenen Leseun-
terricht hin, der Lernenden ein breites Angebot von Medien und Lernangebote macht bzw. animie-
rende Lernumgebungen bereitstellt.

Ebenfalls im Jahr 2014 erschien der Tagungsband von IPEGE (International Panel of Experts for Gifted
Education) mit dem Titel Professionelle Begabtenférderung — Fachdidaktik und Begabtenférderung.
Das Gremium IPEGE hatte Expertinnen und Experten aus unterschiedlichen Fachdidaktiken gebeten,
Beitrage zu Begabtenférderung in ihrem Fach einzureichen. Zusammengekommen ist ein vielfaltiger
Einblick in die Forderung Begabter in den verschiedenen Fachern. In der Publikation finden sich zwei
Texte zur Deutschdidaktik, die in einem Kapitel vereint sind. Beim einen handelt es sich um einen Text
von Beate Laudenberg zu Literaturdidaktik (Laudenberg 2014, S. 100ff), auf den anderen wird spater
eingegangen. Er ist unter dem Titel Sprachdidaktik (Farkas 214, S. 77ff) veroffentlicht worden und wird
in der vorliegenden Dissertation vorgestellt.

In der Folge erschienen mehrere Texte zu Begabung und Deutschunterricht, publiziert in den Heraus-
geberwerken, die aus Beitragen an Tagungen an der Universitat Miinster in Westfalen, den Miinster-
schen Bildungskongressen, entstanden.

2018 wurde im deutschsprachigen Raum zum ersten Mal ein wissenschaftliches Herausgeberwerk ver-
offentlicht, das sich ausschlieRlich aus Beitrdgen zu Begabungsférderung und Deutschunterricht zu-
sammensetzt. Beate Laudenberg und Carmen Spiegel vereinen in Begabte und Leistungsstarke im
Deutschunterricht Band 1 Primarstufe sechs wissenschaftliche Beitrage und sieben Texte zum wissen-
schaftsbasierten Unterricht, unter denen sich ein Interview mit einer Lehrkraft befindet. Der Band gibt
einen differenzierten Einblick in Forschung und Unterrichtspraxis unter verschiedenen Perspektiven.
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Ein Jahr spater, 2019, erschien unter dem Titel Leistungsstarke und Begabte im Deutschunterricht Band
2 Sekundarstufe von Carmen Spiegel und Beate Laudenberg ein zweites Herausgeberwerk. Auch hier
sind ausschliel’lich Beitrage zu Begabung und Deutschunterricht abgedruckt, die unter ganz verschie-
denen Perspektiven die Thematik fiir die Sekundarstufe darstellen. Neben Forschungsbeitragen finden
sich auch hier forschungsbasierte Praxisbeitrdage sowie ein Interview mit dem Autor Daniel Kehlmann
zum Thema Begabte Figuren (Laudenberg 2019, S. 150).

Den beiden Herausgeberinnen gelang es mit beiden Banden, in denen sie bekannte und weniger be-
kannte Autorinnen und Autoren zu Wort kommen lassen, einen Meilenstein im Thema Begabungsfor-
derung und Deutschunterricht zu setzen. Zum ersten Mal steht das Thema Begabte im Deutschunter-
richt als Thema der Deutschdidaktik im Zentrum.

Die Erkenntnis, dass auch Begabte und Leistungsstarke der Forderung beddrfen, riickt erst allmahlich in den pdadago-
gischen Fokus, obwohl der Anteil der leistungsstarken Kinder mit 15% den der ‘Sonderschulkinder’ deutlich Gbersteigt
(=2%). In der Regel orientiert sich das Anforderungsniveau im Unterricht am mittleren Leistungsniveau der Schiilerin-
nen und Schiiler. (Laudenberg & Spiegel 2019, S. 3).

Die Autorinnen verweisen auf die Gefahr, dass die Leistungsstarken und Begabten, wenn diese nicht
adaquat gefordert und geférdert werden, gelangweilt sind und in der Folge den Unterricht nicht mehr
weiterverfolgen oder ihn stéren. Beide Autorinnen sind im vom BMBF (Bundesministerium fir Bildung
und Forschung) geférderten, bundesweiten Projekt Lemas (Leistung macht Schule) aktiv. Sie vertreten
dort mit anderen die Perspektive der Deutschdidaktik. Um dieses und um ein kleines, auf Kinder- und
Jugendmedien fokussiertes Projekt namens BegalLuM geht es in den folgenden Kapiteln.

5.3 LemaS und BegaluM — neue Projekte mit deutschdidaktischen Impulsen

In diesem Kapitel werden zwei Projekte vorgestellt, ein bundesweites Projekt mit dem Namen Lema$S
(Leistung macht Schule) und ein kleines, noch wenig sichtbares Projekt ist BegaLuM, Begabung in Lite-
ratur und Medien. Wahrend in LemaS Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus unterschiedli-
chen Fachgebieten zusammenarbeiten, beteiligen sich an BegaLuM drei Personen aus der Fachdidaktik
Deutsch und eine Person aus den Erziehungswissenschaften.

5.3.1 LemaS- Leistung macht Schule

Das erste Projekt, von dem hier berichtet wird, ist das bundesweite Projekt Lema$S (Leistung macht
Schule). In Deutschland haben Bund und Lander im November 2016 beschlossen, dieses Projekt um-
zusetzen. Die erste Phase startete 2018 und dauert bis 2022, die zweite ist fiir 2023-2027 geplant (vgl.
Preckel, Breit, Mack & Krischler 2020, S. 30).

Ziel ist es, das Potenzial leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schilerinnen und
Schiler besser auszuschopfen. (vgl. Weigand, Fischer, Kapnick, Perleth, Preckel, Vock & Wollersheim
2020). In den Fokus riicken alle Lernenden. Damit sollen auch Lernende aus bildungsfernen Familien
und Familien mit Migrationshintergrund, die in der Begabungsférderung nicht selten Ubersehen
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werden, im Sinne der Chancengerechtigkeit gezielter gefordert werden. Weiter liegt ein Fokus auf den
Madchen im MINT-Bereich und auf den Ubergéngen zwischen den Schularten.

Das Projekt startete 2018 mit Schulen aus allen Bundeslandern, von der Grundschule bis zum Gymna-
sium sind alle Schulstufen vertreten (vgl. ebd., S. 33). Wichtige Anliegen sind auf Ebene der Schulent-
wicklung eine Vernetzung der Schulen untereinander, eine Weiterentwicklung der (auBer-)schulischen
Strategien, auf wissenschaftlicher Ebene eine enge Verknipfung von Wissenschaft und Praxis. Die Pra-
xis soll vom Projekt durch die Vernetzung profitieren. Bereits in der ersten Phase sind sehr unterschied-
liche Schulen Teil des Projekts. In einer zweiten Phase (2023-2027) sollen diejenigen Schulen, die in
der ersten Férderphase Teil von Lema$S waren, als Multiplikatoren tatig sein (vgl. Weigand 2020, S. 14).
Das Projekt stellt durch diese geplanten MalRnahmen eine nachhaltige Schulentwicklung liber viele
Jahre sicher.

Insgesamt sind «28 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der empirischen Bildungsforschung, Er-
ziehungswissenschaft, Fachdidaktik und Psychologie von 16 verschiedenen Hochschulen und Universi-
taten» (Preckel et al. 2020, S. 31) an Lemas beteiligt. Die Vernetzung von Wissenschaft und Praxis ist
fur beide Seiten ein Gewinn: Die Praxis profitiert von der engen Zusammenarbeit mit der Wissenschaft,
indem sie neueste Erkenntnisse und hoch adaptive Konzepte Gbernehmen und umsetzen kann, die
Wissenschaft erhalt Zugang zur Praxis, kann diese erforschen und gezielte Fragestellungen bearbeiten.

Ein zentrales Anliegen des Projekts ist es, Schiilerinnen und Schiiler, die leistungsstark und potenziell
besonders leistungsfahig sind, ebenso zu fordern, wie schwachere Kinder geférdert werden, dies in
einem inklusiven Setting, in dem der Umgang mit der Heterogenitat im Klassenzimmer sich weiterent-
wickelt. Wenn Lernende (im Klassenzimmer) nicht addaquat gefordert werden, kann dies eine Gefahr-
dung ihrer Entwicklung darstellen.

Der typische Unterricht an vielen Grund- und weiterfiihrenden Schulen bietet fiir (potenziell) leistungsstarke Schi-
lerinnen und Schiiler nicht genligend Herausforderungen und Gelegenheiten, das eigene Potenzial weiterzuentwi-
ckeln. Wahrend (potenziell) leistungsstarke Schilerinnen und Schiiler auerunterrichtlich bereits vielfach gute Zu-
satzangebote vorfinden (etwa Schilerwettbewerbe, Ferienakademien; Kim 2016; Preckel &Vock 2020, Reis et al.
2011; Vock, Preckel &Holling 2017), langweilen sie sich im Schulunterricht aufgrund von Unterforderung (Hoyer,
Haubl &Weigand 2014; Krannich et al 2019; Preckel, Gotz & Frenzel 2010) und bleiben unter ihren Moglichkeiten.
Eine chronische Unterforderung, die oft bereits in den ersten Schuljahren einsetzt, beeintrachtigt nicht nur den
Lernzuwachs, sondern stellt ein Entwicklungsrisiko das, das die Motivations- und Leistungsentwicklung ernsthaft
gefahrden kann (Fischer& Fischer-Ontrup 2016; Gronostaj et al 2016; Kapnick 1999; Sjuts 2017a). (Vock, Weigand,
Preckel, Fischer, Kapnick, Perleth & Wollersheim 2020, S. 24).

Es ist darum wichtig, die Lehrpersonen fir dieses Thema zu sensibilisieren und ihnen wirksame Instru-
mente in die Hand zu geben. Um dies zu erreichten, gibt es in LemaS zwei Kernmodule (KM) und zwei
fakultative Module. Die Kernmodule 1, Entwicklung eines Schulischen Leitbilds mit der Ausrichtung auf
eine leistungsférdernde Schulentwicklung und Aufbau einer kooperativen Netzwerkstruktur” (Preckel
et al. 2020, S. 31) und 2 ,,Férdern und Fordern im Unterricht” (ebd., S. 31) richten sich an alle Schulen.
Sie wirken auf eine starke Zusammenarbeit der verschiedenen Akteure hin.

Das Verbundprojekt vereint die Mikroebene des Unterrichts (v.a. KM 2), die Mesoebene der Einzelschule (v.a.KM
1) und die Makroebene des Systems (ebenfalls KM 1) mithilfe regionaler, iberregionaler und landeribergreifender
Netzwerkbildungen. Sie alle vereint das Ziel der besseren Férderung leistungsstarker und potenziell besonders leis-
tungsfahiger Schilerinnen und Schiler in den Schulen. (Fischer & Weigand 2020).

Dabei spielt die Arbeit in den 22 Teilprojekten eine wichtige Rolle. Das Kernmodul 1 besteht aus fol-
genden Teilprojekten:
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TP 1: Wissenschaftliche Begleitung leistungsfordernder Schulentwicklung und Leitbildentwicklung

TP 2: Auf- und Ausbau kooperativer Netzwerkstrukturen (KoNewsS)

TP 3: Entwicklung von Diagnose- und Férderkonzepten fiir eine adaptierte Gestaltung der Ubergénge (Kita-Grund-
schule, Grundschule — weiterfiihrende Schule) von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfahigen Kin-
dern im Regelunterricht der MINT-Facher (Preckel et al., 2020, S. 38f).

Das Kernmodul 2 umfasst 19 Teilprojekte. Diese Teilprojekte haben unterschiedliche Fokusse. Die Teil-
projekte beschaftigen sich mit Fragen zum einen eher aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive
zum anderen aus fachdidaktischer Perspektive. Zu den Projekten aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive zahlen die Projekte zur Forderung der diagnostischen Kompetenz im Hinblick auf adaptive
Forder- und Férderkonzepte (TP 4-6), zur individuellen Forderung im Rahmen gymnasialer Bildung (TP
19), zur Forderung materialgestitzter, diagnostischer Fahigkeiten in Mathematik- und Sachunterricht
bei Grundschul-Lehrpersonen (TP 20), zum Mentoring an Schulen (TP 21) und zur Methode Lesson-
Study (TP 22).

Die Projekte zu Forschungs- und Entwicklungsthemen aus fachdidaktischer Perspektive zahlen die Fra-
gen zur Forderung von Lernenden in MINT-Facher (TP 7, TP 8-13), zur Diagnose (TP 14) und zur Férde-
rung im Fach Deutsch (TP 15-17) sowie ein Projekt zu Fremdsprachen (TP 18).

Eine vollstandige Ubersicht der Teilprojekte 1-22, welche gemeinsam die Kernmodule 1 und 2 umfas-
sen, mit einer inhaltlichen Beschreibung jedes einzelnen Teilprojekts findet sich im Uberblickswerk zu
LemaS (Preckel et al., S. 38ff). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit interessieren insbesondere die
sprachlichen Teilprojekte von Lemas.

5.3.2 Sprachliche Teilprojekte in LemaS

In Lemas sind verschiedene Akteurinnen und Akteure mit sprachlichen Projekten rund um die Forde-
rung von sprachlich potenziell leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiiler involviert. Es ist beachtlich,
dass vier verschiedene Projekte zustande gekommen sind. Dass es dabei um viele Teilbereiche von
Sprachunterricht geht, bedarf einer kurzen Erklarung. Ein Fokus auf einen Teilbereich von Sprache
macht durchaus Sinn, weil so gezieltere Férderung und dadurch Aussagen fir ein eingegrenzteres Feld
moglich werden. Der Austausch unter den Forschenden der betreffenden Teilprojekte sichert die Ver-
netzung der wissenschaftlichen Befunde. Die verschiedenen Schwerpunkte zeugen von einer breiten
Forderung und machen den Weg frei fiir spannende Kooperationsprojekte der Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler mit Lehrpersonen.

Fiir alle vier Projekte gilt, dass sie sich sowohl an Schiilerinnen und Schiiler der ganzen Klasse, insbe-
sondere aber auch an leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen und Sch-
ler, wie es bereits der Titel des LemaS-Projekts benennt, richtet (Weigand, Fischer, Kapnick, Perleth,
Preckel, Vock & Wollersheim (2020).

Elmar Souvignier, Janis FleiBer und Martin Salaschek (2020) nennen das Teilprojekt 14 die Diagnose-
basierte differenzierte Leseférderung in der Grundschule (ebd., S. 150). Inhaltlich gehen sie von der
Heterogenitat der Klasse aus, die zuerst wahrgenommen werden muss, um anschlieBend Lernende in
den Bereichen Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Leseverstandnis adaquat und ihrem Lernstand ent-
sprechend zu férdern (vgl. ebd., S. 152). Das bedeutet eine Weiterbildung der Lehrpersonen, aber auch
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die Bereitstellung von geeignetem Material flir den Unterricht. Dazu kommt das Erarbeiten von Mate-
rial fir Schulkollegien (vgl. ebd., S. 158f).

Beate Laudenberg und Simone Neuweiler (2020) tGberschreiben das Teilprojekt 15 mit Férderung des
literarischen Schreibens im Deutschunterricht der Primar- und Sekundarstufe | (ebd., S. 158). Es geht
um die Férderung von Kompetenzen, die im literarischen Schreiben wichtig sind. Als literarische Vor-
bilder fir die Lernenden dienen Kinder- und Jugendmedien, deren Protagonistinnen und Protagonisten
selbst hohe Begabungen haben. Es ist also in gewisser Weise das, was wir in der Schweiz einen didak-
tischen Doppeldecker nennen. Ziele des Projekts sind die Schreibkompetenzen. Dabei sollen Lehrper-
sonen dafiir ausgebildet werden, dass sie «Schreibbegabungen» (ebd., S. 158) diagnostizieren kdnnen
und Lernende in vier klar definierten Bereichen weiterentwickeln kénnen (vgl. ebd., S. 162).

Johannes Mayer verantwortet mit Caterina Mempel (2020) das Teilprojekt 16. Sie geben ihm die Uber-
schrift Férderung des sprachlich-dsthetischen Gesprdchs im Regelunterricht im Fach Deutsch in der Pri-
marstufe (LemaS-GRIP) (ebd., S. 167). Inhaltlich geht es um die kognitive und emotionale Férderung
sowie um Herausforderungen, welche Schiilerinnen und Schiiler bei der dsthetischen Wahrnehmung
begegnen (vgl. ebd., S. 169). Die Projektleitung zieht sich bei der Forderung dieser Kompetenzen das
«Vorlesegesprach und das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprachs» (ebd., S. 168).
Im Teilprojekt 16 soll das Lernformat des Literarischen Unterrichtsgesprachs theoriebasiert in die Pra-
Xis umgesetzt werden.

Carmen Spiegel und Jenny Winterscheid (2020) nennen das Teilprojekt 17 Sprachlich-rhetorischer
Kompetenzen im Deutschunterricht fordern (ebd., S. 176). Im Projekt geht es um ein eher jlingeres
Forschungsgebiet der Deutschdidaktik, die Gesprachsdidaktik. Die beiden Projektleiterinnen betonen,
wie wichtig die Argumentationskompetenz von Schilerinnen und Schilern fiir Schulerfolge ist (vgl.
ebd., S. 176). Sie stellen fest, dass es dafiir noch kaum Vermittlungskonzepte gibt (vgl. ebd., S. 178)
und stellen dar, wie sie die Argumentationskompetenz mit wissenschaftlichen Methoden beobachten.
Fir die Umsetzung des Vorhabens entwickeln die Projektleiterinnen Material. Sie bilden Lehrpersonen
im Bereich Wissen, Kénnen und Beobachten aus, damit die Lehrpersonen in der Lage sind, alle Schiile-
rinnen und Schiiler auf deren jeweiligem Lernniveau zu fordern und férdern. Zum Schluss erfolgt eine
Phase der Evaluation und der Entwicklung weiteren Unterrichtsmaterials (vgl. ebd., S. 178f).

So weit die Darstellung der sprachlichen Teilprojekte in LemaS. Im Verlauf dieser Arbeit wird unter
verschiedener Perspektive auf diese Teilprojekte von Lema$S Bezug genommen.

5.3.3 BegaluM

BegaluM wird hier als zweites, eigenstandiges Projekt zur interdisziplindren Zusammenarbeit im Be-
reich Hochbegabung und Deutschunterricht vorgestellt, das sich in jingster Zeit formiert hat. BegaLuM
steht flr Begabung in Literatur und Medien und will einen Teilbereich der Begabungsforschung und -
forderung ins Zentrum stellen, der integraler Bestandteil der Deutschdidaktik ist. Es geht um die Be-
gegnung und Auseinandersetzung mit Kinder- und Jugendliteratur und Medien in der Schule unter as-
thetischen Gesichtspunkten.

BegaluM fokussiert Kinder und Jugendmedien. Die Forscher*innen-Gruppe, bestehend aus (in alpha-
betischer Reihenfolge der Nachnamen) Katarina Farkas Zug (CH), Beate Laudenberg Karlsruhe,
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Johannes Mayer Leipzig und David Rott Miinster, pflegt den wissenschaftlichen Diskurs zum Thema
hochbegabte Protagonistinnen und Protagonisten in Kinder- und Jugendmedien aus verschiedenen
Perspektiven. Grundsatzlich haben alle oben genannten Forschenden gleichzeitig mehrere Zugange
zum Thema. Einzelne haben einen besonderen Fokus in der Forschungsgruppe. Als Literaturwissen-
schaftlerin ist Beate Laudenberg von der Padagogischen Hochschule Karlsruhe mit dem Blick auf lite-
rarisch- dsthetische Themen Teil der Gruppe. Als Fachmann fiir theatrale Inszenierungen und das lite-
rarische Gesprach ist Johannes Mayer von der Universitat Leipzig ein wichtiges Mitglied. Fiir padago-
gische Fragen leistet David Rott von der Universitat Minster in Westfalen einen zentralen Beitrag.
Katarina Farkas von der Padagogischen Hochschule Zug (Schweiz) beschaftigt sich intensiv mit Kinder-
und Jugendmedien im Zusammenhang mit Fachdidaktik Lesen & Medien.

In der zurlickliegenden Dekade erschienen beachtlich viele Kinder- und Jugendmedien mit hochbegab-
ten Protagonistinnen und Protagonisten. Diese zusammenzutragen, zu analysieren und in den Kontext
von Fragen rund um Begabung und Literatur zu stellen, erklarte die Gruppe zum Ziel ihrer Kooperation.

Das Netzwerk BegalLuM hat sich zu Absprachen fiir die Forschung in den vergangenen Jahren drei Mal
getroffen. Im Herbst 2020 fand zum Thema an der Universitat Miinster eine Autumn-School statt.

Das Netzwerk tauscht sich dariiber hinaus intensiv aus und erarbeitet derzeit eine Homepage mit einer
Datenbank zu hochbegabten Protagonistinnen und Protagonisten in Kinder- und Jugendmedien. Ziel
ist es, die Forschung in diesem Bereich weiter voranzutreiben und Lehrpersonen Hilfen bei der Umset-
zung von begabungsférdernden Projekten im Unterrichtsalltag bereitzustellen, die forschungsbasiert
sind.

5.4 Zwischenfazit und Uberleitung

Bereits in Kapitel 4 dieser Dissertation wurde neben anderem auf die Entwicklungen im Bereich Hoch-
begabung und Deutschunterricht zurtickgeblickt. Im vorliegenden Kapitel 5 wurden aktuelle Entwick-
lungen starker in den Fokus geriickt. Dabei wurde deutlich, dass in den vergangenen Dekaden eine
groRe Progression im Bereich Hochbegabung und Fachdidaktiken zu verzeichnen ist. Begabungsmo-
delle wurden dynamisch und immer komplexer. Anfangs waren lediglich psychologisch-padagogische
Elemente pragend. Mit der Zeit bekamen Facher oder Fachbereiche eine immer groRRere Bedeutung.
Darum fokussiert das Kapitel 3 vertieft die Bedeutung des Deutschunterrichts.

Erste Arbeiten beschaftigten sich mit der Oberflachenstruktur, die den Blick flir das Potenzial manch-
mal liberdecken. Konkret werden Hochbegabte mit LRS oft bei der Nomination libersehen oder gelten
als Lernende, die kein besonderes Potenzial haben. In den vergangenen zehn Jahren sind verschiedene
Forschungs- und Schulentwicklungsprojekte im Zusammenhang mit (Hoch-)Begabung und Deutschun-
terricht entstanden. Einige Forschende sind in ihren Projekten allein unterwegs, andere haben sich
zusammengeschlossen, um gemeinsam etwas in Angriff zu nehmen.

Lemas als ein bundesweites Projekt mit ganz unterschiedlichen Teilprojekten hat die Chance ergriffen
und ist in enger Kooperation mit Schulen im Feld. Hier sind mehrere Projekte im Bereich Sprache zur
Umsetzung gelangt. Die Resultate der Begleitforschung diirfen mit Spannung erwartet werden.
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Nachdem die Situation von Forschung und Entwicklung zum Thema Hochbegabung und Sprache bzw.
Deutschunterricht dargestellt wurde, nimmt das nachste Kapitel ein wichtiges Thema von Hochbega-
bung auf. Es geht um Kreativitat, die in verschiedenen Hochbegabungsmodellen eine wichtige Rolle
spielt. Im Gegensatz zu allgemeinen Aussagen zu Kreativitat wird im folgenden Kapitel Kreativitat unter
dem Aspekt von Sprache im Deutschunterricht in den Fokus geriickt.
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6. Kreativitat im Kontext von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht

Im vorliegenden Kapitel 6 wird der Begriff der Kreativitdt in den Kontext von Deutschunterricht einge-
bettet. Dabei wird der wissenschaftliche Begriff der Kreativitat vom Alltagsbegriff der Kreativitat abge-
grenzt.

Mit Hilfe von Modellen wird im Folgenden auch der kreative Prozess erldutert. Daraus abgeleitet wer-
den Uberlegungen fiir den Deutschunterricht und Kreativitit.

6.1 Kreativitdat — ein schillernder Begriff

Der Begriff Kreativitat erfreut sich einer grolRen Beliebtheit und eines fast inflationdren Gebrauchs im
Alltag. Neulich war auf den Zuger StraRen das Fahrzeug einer Reinigungsfirma zu sehen, die Privat-
haushalte kreativ reinigt. Da kann schon die Frage auftauchen, ob beim Putzen wirklich Kreativitat ge-
fordert ist oder ob man sich beim Reinigen nicht eher Effizienz und Genauigkeit wiinschte.

Wer sich wissenschaftlich mit Kreativitdt auseinandersetzt, stoRt auf ein komplexes Konzept. Es ist
nicht immer klar abgegrenzt. Die Wissenschaft zieht die Grenze zwischen kreativem und damit implizit
auch zum nicht-kreativen Produkt sehr eng. Wenn ein Produkt ein Problem I6st, etwa eine Erleichte-
rung im Alltag bringt, ist die Losung kreativ. Basierend auf einem solchen Kreativitatsbegriff ist es
schwierig, ein klnstlerisch-kreatives Produkt wie einen lyrischen Text als kreative Losung zu messen.
Flr kiinstlerische Produkte braucht es demnach andere Kriterien.

In den folgenden beiden Publikationen, die unten abgedruckt werden, geht es um den wissenschaftli-
chen Umgang mit dem Konstrukt Kreativitat. In der ersten Publikation liegt der Fokus auf dem Begriff
der Kreativitat im Allgemeinen und dem Zusammenhang mit dem Deutschunterricht.

Die zweite Publikation Begabungsférderndes Lesen unter dem Aspekt von Kreativitdt (Farkas 2018a)
hat einen etwas besonderen Fokus. Es geht um Kreativitat beim Lesen. Im Deutschunterricht kennt
man das kreative Schreiben gleichsam als Kollokation der beiden Begriffe. Die Publikation befasst sich
aber mit dem Thema, inwiefern Kreativitat auch beim Lesen eine vielleicht unterschatzte Rolle spielt,
die bei sehr gelibten Leserinnen und Lesern jedoch durchaus spannend zu erheben und zu untersuchen
ware.

6.2 Einleitung zum Text Kreativitat und Deutschunterricht. Was fordern, wie fordern,
wozu fordern (2020)

In der Publikation zu Kreativitat und Deutschunterricht geht es einleitend darum, was Kreativitat Gber-
haupt ist. Vor allem im amerikanischen Raum gibt es dazu einige Forschung. Als Beispiele fungieren oft
technische Innovationen, die aufgrund kreativer Leistung zustande gekommen sind. Technische
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Innovationen kénnen insofern in gelungen und misslungen unterteilt werden, als dass sie sich als fiir
Prozesse geeignet oder eben nicht geeignet erweisen.

Merkelbach (1993) schreibt zu kreativen Leistungen in Sprache. Er bezieht sich dabei auf das Heraus-
geberwerk von Pielow & Sanner (1979). Dabei wird deutlich, dass auch in der Sprache kreative Pro-
dukte nicht einfach beliebig sein kénnen, sondern dass es um eine Wechselwirkung von Regel und
Freiheit geht. ,Sprachkreative Leistungen sind fir Sanner (Hervorhebung durch den Autor, Anm. der
Verf.) immer auch regelgebunden. Sie entstehen nur im harten Widerstreit von Regel und Freiheit, von
selbstgewahlter Begrenzung bei gleichzeitiger Nutzung des ,Spiel-Raumes’.” (Merkelbach 1993, S. 20).
Auch wenn das Erscheinungsjahr dieses Textes geraume Zeit zuriickliegt, hat die Aussage an Aktualitat
nichts verloren.

Ein zentraler Punkt ist die Abbildung 7: Modell fiir den kreativen Prozess, die in der Publikation von
Farkas (2020a) abgedruckt ist. Dieses Modell wird einleitend erlautert, in den Kontext mit den wissen-
schaftlichen Befunden zu Kreativitat gesetzt und schlieBlich mit Deutschunterricht in Zusammenhang
gebracht. In der unten abgedruckten Publikation (ebd.) wird in dieser Dissertation unter Kapitel 6°
Kreativitét und Deutschunterricht unter Beriicksichtigung von Literatur und Linguistik dargelegt, wel-
cher Herausforderung sich die Germanistik gegenibersieht, wenn sie mit dem Begriff Kreativitat agiert.
Sie vermeidet den Begriff weitgehend, obwohl sich die Literaturwissenschaft intensiv mit (hoffentlich
sehr kreativen) sprachlichen Produkten bekannter und genialer Schriftstellerinnen und Schriftsteller
beschaftigt.

Die Fachdidaktik Deutsch, deren Bezugswissenschaft die Germanistik ist, kennt den Begriff des kreati-
ven Schreibens, wie oben erwdhnt. Eine breite Offentlichkeit wird vermutlich an Texte von Autorinnen
und Autoren denken, wenn man von sprachlich kreativen Produkten spricht. Einigen fallt sicher auch
Werbung ein. In der nachfolgenden Publikation (ebd.) werden die Begriffe Kreativitat und Begabung
im Hinblick auf Sprache jedoch noch erweitert. Sprachliche Leistungsexzellenz meint nicht ausschlieR-
lich ein klinstlerisches Produkt oder einen Werbeslogan, sondern versteht sprachliche Leistungsexzel-
lenz sehr umfassend. Sprachliche Leistungsexzellenz Gbernimmt bei der Auslibung verschiedenster be-
ruflicher Tatigkeiten eine wichtige Bedeutung.

Dass Kreativitat keine statische Begabung ist, sondern intensiv trainiert werden muss, um sich weiter-
zuentwickeln, wird in der unten abgedruckten Publikation in Kapitel 7 Kreativitdt im Deutschunterricht
gezielt férdern dargelegt.

Es bleibt die Frage, ob Kreativitat eine Uberfachliche Kompetenz ist oder ob sie an eine bestimmte
Domaéne gebunden ist. Ebenso wichtig ist die Frage, welche Rolle bei der Kreativitdt die Zusammenar-
beit mit einer oder mehreren Personen beim Entwickeln eines Produkts spielt. Im darauffolgenden
Kapitel der Publikation von 2020 wird dann nach der Rolle der Lehrperson bei der Forderung gefragt.
AbschlieBend wird in der Publikation die Frage nach Aufgaben zur Férderung der Kreativitdt im
Deutschunterricht gestellt.

6 Die Kapitelzahlen beziehen sich auf die Zahlen in der abgedruckten Publikation und nicht auf die Kapitelzahlen
der Dissertation.
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6.3 Kreativitdat und Deutschunterricht. Was fordern, wie fordern, wozu fordern
(2020)

1. Einleitung: Kreativitdt und Deutschunterricht

Kreativitat im Deutschunterricht férdern, mittels Aufgaben in linguistischen wie in literarischen The-
men, das sind wichtige, aber auch hdchst anspruchsvolle Aufgaben. Damit verbunden sind verschie-
dene Herausforderungen. Einerseits geht es um die Frage, ob es eine allgemeine Kreativitat gibt, wie
sie gemessen wird, wozu diese dient und wie sie zu foérdern ware. Daran anschlieRend muss tberlegt
werden, was das Spezifische an kreativen Leistungen im Deutschunterricht ist. Aufbauend auf diesen
Erkenntnissen geht es darum zu skizzieren, welche Rolle die Lehrperson bei der Férderung der Kreati-
vitdt in Sprache bzw. kreativen sprachlichen Produkten hat.

2. Kreativitat als mehrdimensionales Konstrukt

Das umfassende und komplexe Konstrukt, das Kreativitat darstellt, wird in der Forschung von ver-
schiedensten Disziplinen bearbeitet. Stellt man die Forschungsfrage ,, Welche Bedeutung hat Kreativi-
tat in der Begabungs- und Begabtenforschung?“, begegnet man Forschung in den Neurowissenschaf-
ten, der Padagogik, der Psychologie sowie einzelner Facher und Fachdidaktiken. Folgendes Zitat weist
nicht nur auf die verschiedenen Disziplinen hin, auf die sich die Kreativitatsforschung bezieht, sondern
auch auf die zum Teil kontroversen Positionen, in denen sich der aktuelle Diskurs bewegt.
Um die allgemeinen theoretischen Grundlagen von Begabungsentwicklung und Kreativitatsforderung zu klaren, be-
darf es der Zusammenfiihrung von Forschungsergebnissen aus den Neurowissenschaften, aus Psychologie und Pada-
gogik einschlieRlich Begabungspsychologie, Kreativitatstheorie und —padagogik. Hierbei zeigt sich schnell, dass diese
Erkenntnisse keine einheitliche Lehrmeinung widerspiegeln, sondern als Resultate eines dynamischen Diskurses zu

begreifen sind, der auch Differenzen in den theoretisch vertretenen und empirisch begriindeten Positionen aushalt.
(Mehlhorn, Schoppe & Schulz 2015, S. 13).

Es deutet einiges darauf hin, dass Forschungsergebnisse zu Kreativitat kontrovers diskutiert werden.
Eine weitere Herausforderung bei diesem Begriff ist, dass die Kreativitat historisch in der Regel vor
allem oder ausschlieBlich mit den bildenden Kiinsten in Verbindung gebracht wurde. Obwohl sich die
bildende Kunst und Literatur oft gegenseitig beeinflussen oder von gleichem Zeitgeist beflligelt wer-
den, hat der Begriff der Kreativitat keinen Eingang in die Literaturwissenschaft gefunden. Hingegen
benutzt man ihn immer ofter in Natur- bzw. den technischen Wissenschaften. In verschiedenen Bega-
bungsmodellen gilt die Kreativitdt als wichtige Kompetenz in Probleml&seprozessen. , Kreative Pro-
zesse werden auch als Teilprozesse beim generellen Problemldsen interpretiert.” (Preckel & Vock
2013, S. 39).

Einen guten Uberblick Giber Kreativitit in Hochbegabungsmodellen geben Preckel & Vock (vgl. ebd., S.
36ff). Weil der Kreativitdt beim Problemldsen in Modellen eine wichtige Rolle zukommt, wird bei tech-
nischen oder naturwissenschaftlichen Hochstleistungen regelmaRig auch die Frage nach der kreativen
Leistung beim Probleml&sen gestellt. Beispiele kreativer Problemldser finden sich bei Csikszentmihalyi,
der drei beriihmte und erfolgreiche Naturwissenschaftler- E. O. Wilson, S. Klein und J. Salk - unter dem
Aspekt der Kreativitat portraitiert (vgl. 1997, S. 377ff).
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Eine weitere Herausforderung zum Konstrukt der Kreativitat ist der inflationdare Gebrauch des Wortes
Kreativitat. Man backt, isst, denkt kreativ. Kreativitat ist ein Modewort geworden, mit dem vielerorts
fiir Produkte oder Kurse geworben wird. Das macht den wissenschaftlichen Gebrauch des Wortes
schwierig.

Kreativ ist sicher jeder Mensch irgendwo, der Grad der Kreativitdt ist jedoch bei Menschen unter-
schiedlich. Um den Grad einer kreativen Leistung zu benennen, hilft das Konstrukt der vier Stufen mini-
¢, little-c, Pro-c, Big-c (vgl. Kaufman & Beghetto 2009, S. 8). Die Unterscheidung macht deutlich, dass
nicht alle kreativen Produkte den gleichen Stellenwert fiir die Gesellschaft bzw. die Domane haben, in
der sie geschaffen wurden.

Einige Publikationen beschaftigen sich damit, ob der Grad der Kreativitdt eines Menschen messbar ist.
Eine Zusammenstellung von Kreativitatstest findet sich bei Urban. Er unterscheidet nach Domanen. Es
gibt beispielweise Tests zur Kreativitat in den MINT-Bereichen, Kreativitdt beim Problemlésen und Er-
finden oder der Kreativitdt in Management und Business (vgl. ebd. 20044, S. 14f).

Eine allgemeine Kreativitdt scheint es demnach nicht zu geben, zu doméanenspezifisch sind die Anwen-
dungsfelder fiir kreative Losungen. Hingegen gibt es einige psychologische Aspekte, die fiir Kreativitat
von Nutzen sind. Dazu in den nachsten beiden Abschnitten mehr.

3. Der kreative Prozess und das kreative Produkt

Mit den Teilschritten des kreativen Prozesses haben sich verschiedene Forschende beschaftigt. Gra-
ham Wallas (1926) unterschied die vier Prozessschritte Preparation, Incubation, lllumination, Verifica-
tion, die ein kreativer Prozess immer durchlduft. Die kreative Person muss sich demnach vorbereiten,
indem sie eine Frage generiert, die in diesem Feld noch nie gestellt wurde. Das setzt voraus, dass sie
das Feld kennt. In der Phase der Incubation nimmt sich die kreative Person Zeit, sich inspirieren zu
lassen. Oft passiert in dieser Phase nichts. Jedenfalls nichts, was duRerlich wahrnehmbar ware oder
initiiert werden kann. Dieses Nichtstun ist gemald Wallas eine wichtige Phase, um zu Erleuchtung, der
Illumination zu gelangen (vgl. Baudson 2011, S. 12). Den Abschluss macht die Umsetzung der Idee mit
der Verification, ob die Losung iberhaupt als Antwort der eingangs gestellten Frage standhilt. Dieses
von Wallas skizzierte Springen des gottlichen Funkens stellen andere Forschende in Frage. Guilford
(1950) definiert vier Phasen eines kreativen Prozesses so:

1.Erkenntnis, dass ein Problem existiert. 2. Produktion einer Vielzahl von problembezogenen Ideen, fiir die die Fahigkeit
zum divergenten Denken eine zentrale Rolle spielt. 3. Auswertung der verschiedenen Ideen und die Feststellung, welche
davon am ergiebigsten flr das vorhandene Problem sind. 4. Problemrelevantes Schlussfolgern. (Guilford, 1950, zit. nach
Preckel & Vock, 2013, S. 39).

Csikszentmihalyi stellt den kreativen Prozess mit finf Schritten dar, die von verschiedenen Phasen der
Inkubation unterbrochen werden. Im Gegensatz zu Walles kommt es dabei wahrend der Inkubations-
phasen zu keiner Erleuchtung. ,, 1.Vorbereitung, 2. Inkubation oder Reifungsphase. 3. Einsicht. 4. Be-
wertung. 5. Ausarbeitung” (ebd. 2004, S. 120).
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Urban hat ein Komponentenmodell der Kreativitdt entwickelt. Er unterteilt den kreativen Prozess in
zwei Hauptkomponenten, die kognitiver Art sind, namlich Punkte 1-3, und drei Komponenten perso-
naler Art, die in den Punkten 4-6 festgehalten sind:

1. Divergentes Denken und Handeln, 2. Allgemeine Wissens- & Denkfahigkeit, 3. Bereichsspezifisches Wissen &
spezifische Fertigkeiten, 4. Fokussierung & Anstrengungsbereitschaft, 5. Motive & Antrieb, 6. Offenheit und Ambi-
guitatstoleranz. (ebd. 20044, S. 12).

Die verschiedenen Prozessmodelle zeigen alle, dass es beim Entwickeln bestimmte Kompetenzen
braucht und dass der kreative Prozess auf unterschiedlichem, doméanenspezifischem Vorwissen auf-
baut, das Uber langere Zeit generiert und gefestigt worden ist. Dieses Vorwissen ist fiir die Generierung
der Problemstellung von zentraler Bedeutung. Es wird zudem deutlich, dass ein kreativer Prozess meh-
rere Phasen durchlauft. Diese Phasen sind nicht zwingend immer aufeinander folgend, einzelne Phasen
konnen auf eine zuriickliegende, friihere Phase zurlickgehen. Von dieser fritheren Phase aus kann dann
ein ganz neuer Weg entwickelt werden.
Der kreative Prozess ist also weniger linear als rekursiv. Wie viele Wiederholungen er durchlauft, wie viele

Schleifen er zieht, wie viele Einsichten notwendig sind, hangt von der Tiefe und Breite der behandelten Themen
ab. (Csikszentmihalyi 2004, S. 121).

Aus diesen verschiedenen Ansatzen wurde ein vereinfachtes Modell fiir den kreativen Prozess abge-
leitet, das fiir den (Deutsch-)Unterricht zum Einsatz kommen kann. Der Aspekt des Rekursiven wurde
im untenstehenden Modell zum kreativen Prozess so dargestellt, dass der 3. Schritt unterschiedlich
enden kann. Der Prozess kann nach dem 3. Schritt beendet werden, weil das Produkt die Losung fir
das eingangs gestellte Problem ist, oder es zeigt sich, dass die Losung noch nicht befriedigt und sie
darum verworfen wird. Das heil3t, der Prozess beginnt von Neuem, das Problem muss neu bearbeitet
werden.

PH Zug

Der kreative Prozess Ausgangspunkt: Problem finden/Exploration
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Abbildung 7: Modell fiir den kreativen Prozess im Unterricht
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(Quelle: Eigenes Modell der Verfasserin)

Das Modell in Abbildung 7 macht Folgendes deutlich. Das kreative Produkt muss den Kriterien Neuar-
tigkeit, Absicht und Nutzlichkeit geniigen (Guilford 1950, zit. nach Preckel & Vock 2013, S. 38). Das
Produkt soll also etwas sein, das noch nie dagewesen ist, es muss eine Absicht dahinterstehen, auf
welche das Produkt eine Antwort gibt. Eine solche nitzliche, kreative Erfindung wére ein Pro-c oder
ein Big-c. Nach dieser Definition von Guilford sind zufallige Erfindungen wie der Post-It-Zettel oder das
Penicillin keine kreativen Produkte, da sie nicht absichtlich entstanden sind (vgl. Preckel & Vock 2013,
S. 18). Was dies fir kreative sprachliche Produkte bedeutet, wird in diesem Text spater diskutiert. (Vor-
weg nur der Hinweis, dass die Diskussion um die Nitzlichkeit kiinstlerisch-kreativer Produkte den Rah-
men dieses Textes sprengen wiirde.) Im Folgenden steht die kreativ tatige Person im Mittelpunkt.

4, Personlichkeit des kreativen Menschen und Umwelteinfliisse

Verschiedene Forschungen beschéaftigen sich mit den Personlichkeitsmerkmalen von kreativen Men-
schen. So wurde bereits gezeigt, dass sie sich in ihrer Doméane ein vertieftes Fachwissen angeeignet
haben muissen. Dies mitunter darum, weil Personen eine Losung finden kdnnen, indem sie bereits Vor-
handenes in ungewohnter Weise miteinander verkniipfen (vgl. Baudson 2011, S. 12). Uberdies miissen
sie eine hohe Ambiguitatstoleranz haben, intrinsisch oder extrinsisch motiviert und leistungsbereit
sein, sie brauchen Offenheit und Neugier (vgl. Urban 2004b). Ein wichtiges Merkmal von kreativen
Menschen ist das divergente Denken als Teilaspekt von Kreativitat (vgl. Preckel & Vock 2013, S. 37).
Kreative Menschen bringen diese Personlichkeitsmerkmale bereits mit, die Kompetenzen kdénnen sich
jedoch weiterentwickeln, wenn ein Umfeld da ist, das diese Entwicklung unterstiitzt. Ein umfassendes
Modell zu der Rolle der Person in kreativen Prozessen hat Urban entwickelt (vgl. ebd. 20144, S. 33).
Darin nennt er die Meta-, die Macro- und die Micro-Umwelt, die auch den kreativen Menschen beein-
flussen. Diese Einflussfaktoren reichen vom evolutiondren sowie (sozio-)historischen Hintergrund Gber
gesellschaftlich kulturelle, politische Faktoren bis hin zu sozio-6konomischen, sozialen und lokalen Fak-
toren.

Der kreative Mensch erkennt Probleme, die gelost werden sollen, und widmet sich ihnen. Mitunter
erlebt er dabei groRen Druck, der sich in Motivation umwandeln I3sst.

Sie (die kreativen Personlichkeiten, Anm. der Verfasserin) erkennen, woran die Domane krankt, wo es ungeldste Prob-
leme und Widerspriiche gibt. (....) Genau das schafft aber den Druck und somit die Motivation, es besser machen zu
wollen — eine sehr gute Voraussetzung fir auRergewdhnliche kreative Leistungen. (Baudson 2011, S. 14).

Die Forschung hat bereits viel Gber die Persdnlichkeitsmerkmale und die Umwelteinflisse auf den kre-
ativen Menschen herausgearbeitet. Nachdem davor bereits Kreativitat als komplexes Konstrukt dar-
gestellt worden ist, kreative Prozesse und Produkte diskutiert wurden, soll es nun darum gehen, Krea-
tivitat und Deutschunterricht in den Domanen Literatur und Linguistik zu fokussieren.
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5. Kreativitdt und Deutschunterricht unter Beriicksichtigung von Literatur und Linguistik

Sprache hat immer Anteile von Kreativitdt, wenn man sie auf dem Hintergrund der Kreativitatsfor-
schung betrachtet. Sprachliche Produkte, seien es miindliche oder schriftliche Texte, sind meistens
neuartig, absichtlich und nitzlich. Allerdings sind sprachliche Alltagsprodukte bei Weitem nicht immer
kreative Produkte, wie in Kapitel 3 aufgezeigt wurde. Sprachlich kreative Produkte missten sich von
Alltagserzeugnissen deutlich abheben. Diese basieren auf breitem domanenspezifischem Vorwissen.
Im Folgenden geht es darum zu untersuchen, wie die Germanistik oder die Fachdidaktik Deutsch so
geartete sprachlich kreative Produkte aus Linguistik und Literatur benennt oder untersucht.

In der Germanistik oder in der Fachdidaktik Deutsch finden sich, so zeigt die Recherche, kaum wissen-
schaftliche Beitrdge zum Thema Kreativitét und Sprache. Einzig das Thema Kreatives Schreiben wird
dargestellt (z.B. Bottcher 1999; Urban 2004a). Das Kreative Schreiben hat in der Schule sicher seine
Berechtigung, denn es unterscheidet sich vom traditionellen Schreiben nach Vorgaben. Dennoch sei
hier kritisch angemerkt, dass das Kreative Schreiben meist nicht mit dem Prozess des Uberarbeitens
verbunden, sondern vielmehr ein zufillig entstandenes Produkt ist. Ebenso basiert es nicht auf einem
breiten, doméanenspezifischen Wissen und wiirde so gemaR Guilford (vgl. Kap. 3) eben nicht zu den
kreativen Produkten gehoren, weil es Zufallsprodukte (wie zum Beispiel die Erfindung von Post-It-Zet-
teln) sind. Zu anderen Bereichen von Fachdidaktik Deutsch und Kreativitat finden sich keine wissen-
schaftlichen Beitrage.

Das ist beachtlich, denn die Literaturwissenschaft beschéftigt sich intensiv mit kreativen Képfen und
deren literarischen Produkten. Moglicherweise hat es damit zu tun, dass Kreativitat in der Literatur
den Hauch von Muse hat, nahe am Geniegedanken ist. Damit gilt sie vielleicht als schwer fassbar. Die
Literaturwissenschaft versteht sich indes als akademisches Fach, den Geisteswissenschaften zugeho-
rig, die sich mit wissenschaftlichen Untersuchungen profilieren. Die bildenden Kiinste sind eine andere
Kategorie von akademischem Tun. Hier kommen Handwerk, Expertise und Kreativitdt zusammen. In
der Literaturwissenschaft sind die akademischen Werkzeuge wohl eher Expertise, Analyse und Beur-
teilung. Empirisch ist dies allerdings nicht Gberpriift, es ist lediglich eine Hypothese, der hier nicht wei-
ter nachgegangen wird.

Auch in der germanistischen Linguistik findet sich im deutschsprachigen Raum kaum eine Publikation
zu Sprache und Kreativitat. Eine offenbar andere Bedeutung hat Kreativitat in der Linguistik in den USA.
Ronald Carter (2016) hat eine Publikation zu Sprache und Kreativitat in der Reihe Linguistics Classics
herausgebracht. Im gleichen Verlag erschien 2017 ein Sammelband unter dem Titel , Creativity in Lan-
guage Teaching. Perspectives from Research and Practice.” Herausgegeben wurde die Textsammlung
von Rodney H. Jones und Jack C. Richards (2016).

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Forderung der Kreativitat mittels sprachlicher Aufgaben noch
weitgehend unerforscht ist. Dieser Text méchte einen Beitrag dazu leisten, den Fokus auf diese span-
nenden Fragen zu lenken. Das Fach Deutsch mit seinen beiden Bereichen Literatur und Linguistik bietet
sich sehr dafiir an, die Kreativitat der Schilerinnen und Schiiler von der 1. bis zur 12. Klasse gezielt zu
fordern. Sprachliche Kreativitat braucht es in vielen Berufsfeldern, die Schilerinnen und Schiler spater
ergreifen werden. Aus diesem Grund geht es im folgenden Kapitel um Leistungsexzellenz in Sprache,
die es beim Ausliben vieler professioneller Tatigkeiten braucht.
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6. Leistungsexzellenz in Sprache

Bevor die Frage von Leistungsexzellenz in Sprache diskutiert wird, richtet sich der Fokus kurz auf die
Naturwissenschaften. Aktuell wird in verschiedenen Gremien der Fachkraftemangel thematisiert.
Diese Diskussionen fokussieren sich in der Regel auf Berufe im MINT Bereich, also im Bereich Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik. Die Gesellschaft benétigt zweifelsohne diese MINT-
Fachpersonen. Allerdings stellt sich die Frage, ob sie ausschlieBlich Fachleute mit besonderer Expertise
im MINT-Bereich braucht. Um in Zukunft Gber leistungsexzellente Personen zu verfiigen, die in der
Lage sind, Losungsvorschladge fir komplexe Probleme in Teams zu erarbeiten, zu prasentieren und nach
auBen zu kommunizieren, braucht es auch Personen mit sprachlicher Leistungsexzellenz — und hohen
sprachlichen Kompetenzen, auch im MINT Bereich. Daraus lasst sich folgern, dass man Leistungsexzel-
lente unabhadngig von ihrer Fachrichtung auch sprachlich bestmoglich férdern muss.

An einem Podium zum Thema Lokal lernen, global denken - Hochschultagung von Avenir Suisse, einem
schweizerischen Think-Tank, das am 27.11.2018 in Ziirich stattfand, sprach Marianne Janik, General
Manager von Microsoft Schweiz, Gber die Wichtigkeit sprachlicher Kompetenzen fiir Informatikerin-
nen und Informatiker. Der Aspekt der sprachlichen Kompetenz sei fiir das Unternehmen so wichtig,
dass Microsoft auch Personen mit geisteswissenschaftlichen Universitatsabschlissen fir Informatik
anstellen wiirde, um den Austausch zwischen den Informatikfachleuten, aber auch die Kommunikation
auBerhalb der Expertencommunity zu intensivieren und zu optimieren. Ausgepragte sprachliche Kom-
petenzen braucht es also explizit in Teams der Forschung und Entwicklung von MINT-Fachern. Dieser
Anspruch ist gut nachvollziehbar, denn Expertisegruppen missen in der Lage sein, differenziert und
I6sungsorientiert kommunizieren zu kdnnen. Dabei geht es wohl um Pro-c, nicht um Big-c. Aber auch
Pro-c muss trainiert werden (vgl. Kapitel 2).

Was ist mit Leistungsexzellenz in Sprache gemeint? Nicht selten spricht man von beriihmten Schrift-
stellerinnen und Schriftstellern wie Johann Wolfgang von Goethe, Ingeborg Bachmann oder der Lyri-
kerin Hilde Domin (vgl. Csikszentmihalyi, 2004, S. 346), wenn Leistungsexzellenz (vgl. Ziegler 2008, S.
34ff) in Sprache untersucht wird. Wenn indes in diesem Text von Leistungsexzellenz in Sprache die
Rede ist, geht es um einen viel breiteren Begriff von sprachlicher Leistungsexzellenz. Neben bekannten
Namen aus der Literatur gibt es Vertretungen vieler Berufsgattungen, die ebenfalls sprachlich leis-
tungsexzellent sind. Was waren Texte berihmter Dramatikerinnen und Dramatiker, wenn sie nicht auf
die Biihne kamen? Zahlen also bekannte Schauspielerinnen und Schauspieler nicht auch zur Gruppe
der sprachlich leistungsexzellenten Personen, ebenso wie jene, die bei Inszenierungen Regie fiihren?
Auch Literaturkritikerinnen und -kritiker gehoren zu den Leistungsexzellenten im Gebiet der Deutschen
Literatur. Neben diesen gibt es sehr viel mehr Berufsgruppen, die im literarischen bzw. literaturwis-
senschaftlichen Bereich leistungsexzellent sind.

Sprachlich kreative Leistungen erbringen jedoch auch linguistisch tatige Expertinnen und Experten.
Unbestritten ist die Dudenredaktion mit linguistisch leistungsexzellenten Fachpersonen besetzt. Auch
bei der einen oder anderen Reklame liberlegen sich Rezipientinnen und Rezipienten erstaunt, wer eine
solche sprachliche Idee generiert hat. Politische Statements (iberzeugen mit brillanter Rhetorik, Co-
medy mit gekonnt eingesetzter, zuweilen gezielt falscher Semantik. Mediationsteams verfligen tber
Kompetenzen in Gesprachsfiihrung, um zur Konfliktldsung beizutragen. Juristinnen und Juristen halten
wichtige Pladoyers. Beitrdage aus Philosophie und Theologie stiften wichtige sprachliche Beitrage bei
der Diskussion zu grofRen teleologischen (von griech. télos: Zweck, Ziel) Fragen, etwa der Frage nach
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dem Sinn oder der Wahrheit. Es gibt eine groBe Anzahl Berufe, in denen linguistische Leistungsexzel-
lenz zur Probleml6sung fiir komplexe Fragen beitragt.

Dies ist eine Einladung, vielleicht sogar geradezu eine Aufforderung an den Deutschunterricht, die Er-
arbeitung sprachlich kreativer Produkte gezielt in den Unterricht einzubauen. Wie gezeigt werden
konnte, braucht es immer mehr sprachliche Leistungsexzellenz fiir ganz unterschiedliche Berufe. Dass
die Forderung im Deutschunterricht aktuell vielerorts bereits geschieht, steht auRer Zweifel. Interes-
sant ist, den kreativen Prozess zu fokussieren und daraus didaktische Konsequenzen abzuleiten.

7. Kreativitdt im Deutschunterricht gezielt férdern

Der Deutschunterricht bietet sich an, um Kreativitat gezielt zu férdern. Man wird im Wesentlichen in
der Sprachproduktion kreative Produkte finden, geschriebene oder gesprochene Texte, die weit Gber
das Durchschnittliche hinausragen. Dass es auch im rezeptiven Bereich, dem Zuhéren und Lesen, zu
kreativen Produkten kommen kann, hat Farkas (2018a) in einem Artikel Uber das Lesen unter dem
Aspekt der Kreativitat dargelegt.

Oben wurden verschiedene Berufsgruppen erwahnt, die unterschiedliche, sprachliche Expertise er-
werben missen, die sie zur Problemlésung einsetzen. Daflir braucht es doméanenspezifisches Wissen
und — so lasst sich aus den Ausfiihrungen ableiten - auch Kreativitat. Eine sprachliche Leistungsexzel-
lenz fur den beruflichen Alltag aufzubauen meint, sich intensiv mit unterschiedlichen Aspekten von
Sprache auseinanderzusetzen, bereits Bestehendes neu zu verknilipfen und den vielen Dichotomien
mit der notwendigen Ambiguitdtstoleranz zu begegnen. GemaR Exzellenzforschung verlangt dies nach
10000 Stunden Uben. Expertise entwickelt sich erst durch geeignete und hoch adaptive Aufgabenstel-
lungen (vgl. Ziegler 2008, S. 38ff). Sprachlich kann dies in allen vier Bereichen, Lesen, Zuhoren, Schrei-
ben und Sprechen, erfolgen. Ubungen sollten jedoch nicht nur die Domane, sondern auch den Lerntyp
bericksichtigen. Dazu wurde das Modell der Sprachkommode entwickelt (Farkas 2014a). Den Schritt
Uber die Grenzen des bisher Bekannten zu gehen, braucht Mut, Kreativitdt und professionelle doma-
nenspezifische Unterstiitzung sowie Wertschatzung durch die Lehrperson.

8. Aufgaben der Lehrperson bei der Forderung

Urban betont die Wichtigkeit der Lehrperson im kreativen Prozess. Sie muss selbst nicht ungemein
kreativ sein, sondern muss sich daflr einsetzen, dass Kreativitdt im Unterricht nicht verhindert wird
(vgl. Urban 200443, S. 78f). Urban nennt 25 Anregungen, wie im Unterricht eine Atmosphére entstehen
kann, die Kreativitat unterstitzt (vgl. ebd., S. 79ff).

Neben einem Unterrichtsklima, das Kreativitat ermoglicht, braucht es eine Lehrperson, die selbst tiber
domanenspezifisches Wissen verfligt, um Lernenden Hinweise geben zu kdnnen, wo sie dieses be-
reichsspezifische Wissen aufbauen und erwerben kénnen.

Auf jeden Fall aber — und das stiitzt die Komponente der bereichsspezifischen Kenntnisse — zeigten Weisbergs For-
schungsergebnisse (, Creativity, Genius and other Myths*“, 1986, zit. nach Urban, 2004a, S. 38, Anm. der Verfasserin),
dass Einsichten sehr unwahrscheinlich sind, wenn aufgabenrelevantes Vorwissen fehlt, sondern dass sie abhangig
sind von der Verfugbarkeit und Integration der Wissensreprasentationen, die fir eine gegebene Aufgabe nutzbar und
nutzlich sind. (Urban 20044, S. 38).
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Mit Blick auf den kreativen Prozess wird unten in der Grafik die Funktion der Lehrperson deutlich ge-
macht. Dabei wird auf die Grafik, die bereits unter Kapitel 3 zum kreativen Prozess abgebildet wurde,
zuriickgegriffen, allerdings mit einer wesentlichen Erganzung: die Bedeutung der Lehrperson im krea-
tiven Prozess. Sie soll Schilerinnen und Schiler unterstiitzen. Kaufman und Beghetto (2009) weisen
darauf hin, dass sich Lehrpersonen bewusst sein missen, dass Schiilerinnen und Schiiler in der Regel
keine Produkte in der Qualitat von Big-c (vgl. Kapitel 2) zu produzieren in der Lage sind. Es ist aber sehr
wichtig, dass Lehrpersonen bereits auf Produkte im Bereich little-c aufmerksam und wertschatzend
reagieren.

Bei der kritischen Beurteilung von Produkten brauchen Schiilerinnen und Schiiler ein Feedback der
Lehrperson. Dabei geht es um gemeinsames Betrachten, kritisches Riickfragen, Hervorheben des Ge-
lungenen und Verwerfen des Unbrauchbaren. Dieser Prozess ist zentral flr den kreativen Prozess, den
Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzung der Lehrperson so oft durchlaufen, bis sie diesen immer
besser unabhangig vollziehen kdnnen. (Zur Entlastung einer Lehrperson kann auch eine externe Fach-
person beigezogen werden, um bei hoch kreativen Lernenden den Prozess insbesondere in der kriti-
schen Phase zu unterstitzen.)
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Abbildung 8: Rolle der Lehrperson bei der Férderung von Kreativitét im (Deutsch-)Unterricht

(Quelle: Eigenes Modell der Verfasserin)

Die Lehrperson oder externe Fachpersonen kdnnen Produkte wiirdigen, dabei sollen der Prozess
ebenso wie das Produkt im Feedback eingeschlossen sein. lhre Rolle im kreativen Prozess ist in
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Abbildung 8 hervorgehoben. Ein Text, auch mit Hinweisen fiir mogliche Weiterentwicklungen, ist viel
sinnvoller als eine Note. Fir eine Institution braucht es keine auRerordentlichen Anstrengungen, kre-
ative Prozesse zu ermdglichen. Hierzu ermutigt ein Text aus einem Sammelband der Karg-Stiftung:

[...] dass sich ein kreativitatsforderliches Lernklima in nahezu jeder Institution realisieren lasst und weniger von
strukturellen Bedingungen abhéangig ist als gemeinhin gedacht. (Kopp & Steenbuck 2011, S. 8).
Letztlich geht es um eine Haltung, ein ,Lernklima“, wie es aus dem obigen Zitat hervorgeht. Eine Off-
nung des Unterrichts kann schrittweise erfolgen, wenn die Bereitschaft da ist, Gewohntes mit Unge-
wohntem anzureichern.

9. Aufgaben zur Forderung der Kreativitat im Deutschunterricht

Im Modell ,Sprachkommode” (Farkas, 2014a) zur Férderung sprachlich begabter Lernender besteht
bereits ein Konzept, das viele wichtige Aspekte abbildet, die bei jeder gezielten Forderung mitbedacht
werden sollten. Es ist eine Grundlage, die Themen der Deutschdidaktik sowie deren weiteren, wissen-
schaftlichen Bezugsdisziplinen Linguistik, Literatur, padagogische Psychologie und Mediendidaktik,
aber auch die unterschiedlichen Typen von Lernenden mit in diese grundsatzlichen Uberlegungen ein-
bezieht. In diesem Text geht es darum, ergdanzend den Fokus auf das Thema Férderung der Kreativitat
zu legen, der in der Sprachkommode nur implizit genannt wird.

Das Wissen um Merkmale der kreativen Persdnlichkeit, Prozesse und Produkte helfen der Lehrperson,
ihr Verhalten gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern anzupassen. Sie miissen sich bewusst sein, welche
Kompetenzen sie den Schiilerinnen und Schiilern in diesen Prozessen vermitteln kénnen und mussen.

Kinder missen lernen, eine Vielzahl von Optionen zu entwickeln, sich unterschiedlich weit vom Vertrauten zu
entfernen und Ergebnisoffenheit auszuhalten. Faktenwissen ist nicht genug: Schiiler missen lernen, das Er-
lernte als ersten Schritt zu eigenen Entdeckungen zu nutzen. (Eagleman & Brandt 2018, S. 230).

Bezogen auf das Modell des kreativen Prozesses muss die Lehrperson als Sparringpartner bei der De-
finition eines Problems da sein. Das heildt, sie kann helfen, das Vorwissen zu aktiveren und das Feld
aufzuschlieRen, das Lernende explorieren wollen, indem sie Methoden bzw. Kompetenzen zur Recher-
che vermittelt. Sie muss das divergente Denken in der intuitiven Phase akzeptieren, Material zur Ver-
fligung stellen, flr Fragen da sein, sich aber auch zuriickziehen kédnnen. Sie muss akzeptieren, dass
Schilerinnen und Schiler sich manchmal zuriickziehen, das Schulzimmer oder das Schulhaus verlas-
sen, um neue ldeen zu generieren. (Sicher ist das nicht immer einfach von einem , laisser faire” zu
unterscheiden. Es braucht Vertrauen, aber auch eine intensive Begleitung des kreativen Prozesses).
Gelingt dies der Lehrperson, so kann sie die Lernenden im kreativen Bereich unterstiitzen.

10. Fazit und Ausblick

Im Artikel wurde gezeigt, dass es sich lohnt, die Kreativitat im Deutschunterricht zu férdern, dass es
aber noch kaum empirische Befunde gibt, wie die sprachliche Kreativitat geférdert wird, welche Auf-
gabenstellungen es konkret braucht und wie Lehrpersonen in der Férderung kreativer Kompetenzen
der Schilerinnen und Schiiler unterstiitzt werden kénnen. Dies kann durchaus als Chance gesehen
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werden. , Das ist das Schone an der Kreativitatsforschung, dass uns der Stoff so bald nicht ausgehen
wird.” (Baudson 2011, S. 16).

Das Forschungsfeld von Kreativitdt und Deutschunterricht ist neuartig und spannend. Empirische For-
schungen und forschungsbasierte, unterrichtsbezogene Entwicklungsprojekte in der Fachdidaktik
Deutsch waren hochst wiinschenswert. Der vorliegende Artikel mdchte einen Beitrag zur Sensibilisie-
rung fur die Notwendigkeit der Férderung kreativer Prozesse im Deutschunterricht leisten.

6.4 Uberleitung zum Thema Kreativitidt beim Lesen

Bevor auf das kreative Lesen eingegangen wird, ein wohl in dieser Kombination selten verwendetes
Begriffspaar in der Deutschdidaktik, soll hier einleitend der Blick auf das kreative Schreiben gelenkt
werden. Dieses ist in der Schule heute zum festen Begriff geworden.

In der Deutschdidaktik wird seit dem Erscheinen von Ingrid Bottchers Buch Kreatives Schreiben von
1999, das mittlerweile in der 10. Auflage erschienen ist (Bottcher 2013), dieser Textsorte viel Aufmerk-
samkeit geschenkt. Schon vor Bottcher hat Valentin Merkelbach dem kreativen Schreiben 1993 einen
Herausgeberband gewidmet. Beide Werke sind in einer Zeit des Aufbruchs erschienen. Es war eine
Abkehr vom traditionellen Aufsatz hin zu offeneren Formen von Texten, die den Schiilerinnen und
Schiilern naher sind. Merkelbach (1993) beschreibt diese Situation in seiner Einleitung (vgl. ebd., S. 5-
25) eindriicklich.

Das kreative Schreiben ist in der Deutschdidaktik nicht unumstritten. Das freie Schreiben, das darin
propagiert wird, verhilft sicher vielen Lernenden beim Verfassen von Texten, da es wenig Vorgaben
gibt. Es hilft bei Schreibblockaden, indem es verschiedene Einstiege anbietet und dabei mit der Ver-
heiBung Kreatives Schreiben vom leeren Blatt zum fertigen Text (Brockhaus 2013) zum Schreiben ver-
lockt. Vielleicht ermdglicht es ungelibten Schreibenden ein regelmaRiges Verfassen von Texten. Das
hat seine Berechtigung. Die Texte, die in der Schule im Kontext von kreativem Schreiben entstehen,
werden in der Regel nicht mit Noten beurteilt. Sie werden von der Peergroup wohlwollend kommen-
tiert. Die Frage stellt sich dann allerdings, wie die Lernenden ihre Schreibkompetenz weiterentwickeln
konnen. Boettcher & Becker-Mrotzek schlagen Beobachtungs- und Bewertungsaspekte zum kreativen
Schreibprozess vor (ebd. 2003, S. 84ff). Sie machen beliebt, Riickmeldungen zur Motivation, zur Ideen-
findung, zur Bildung einer Zielvorstellung und zur sprachlichen Umsetzung zu geben. Analysiert man
diese auf dem Hintergrund des kreativen Prozesses, der in der untenstehenden Publikation (Farkas
20204, S. 8) aufgezeigt wird, fehlen bei der Riickmeldung an die Lernenden wesentliche Aspekte. Es
braucht zusatzlich Riickmeldungen zum Wagnis, das eine Schiilerin bzw. ein Schiler eingegangen ist,
zum divergenten Denken, das im kreativen Prozess wichtig ist, und konkrete Hinweise darauf, was in
der nachsten Uberarbeitung beibehalten oder neu aufgegriffen werden sollte und was vom Text ver-
worfen werden muss. Eine klare und kriteriengeleitete Riickmeldung hilft beim Schreibprozess (vgl. Fix
2008Db).

Das kreative Schreiben hat auch in der Schule seine Bedeutung. Fiir die Begleitung zu einem wirklich
guten kreativen Produkt von Lernenden braucht es die Kompetenz der Lehrperson, kreative Texte zu
beurteilen, das Potential in einem Text zu erkennen und zu benennen und den Mut zur Aufforderung,
missgliickte Ideen zu verwerfen. Eine Riickmeldung zu einem kreativen Text ist hochst anspruchsvoll.
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Dass Kreativitat nicht nur in produktiven Kontexten von Sprache, also dem Produzieren von mindli-
chen und schriftlichen Texten, eine wichtige Rolle spielt, sondern auch in rezeptiven Situationen, also
beim Héren und Lesen, wird in der folgenden Publikation (Farkas 2018a) aufgegriffen. Sie beschrankt
sich auf das Lesen von Texten als kreativer Prozess.

6.5 Einleitung zum Text Begabungsforderndes Lesen und dem Aspekt von Kreativitat
(2018)

Im folgenden Artikel stehen Lernende, die gern und viel lesen, im Fokus. Lehrpersonen, Eltern und
Peers berichten auf Nachfrage Uber solche Schilerinnen und Schiiler, sie fallen auf. Sie stecken, wenn
immer moglich, ihre Nasen zwischen zwei Buchdeckel, verschlingen dicke Bande in zwei oder drei Ta-
gen, wenn ihnen dafiir genligend Freizeit zur Verfligung steht. Sie entwickeln, so ist anzunehmen, be-
sondere Fahigkeiten beim Lesen. Empirische Befunde dazu fehlen allerdings bis heute.

Viellesende brauchen keine motivierenden Einstiege in Kinder — und Jugendliteratur. Diese motivatio-
nale Seite zum gelingenden Lesen wird von vielen Forschenden untersucht, wie in der Publikation von
Farkas (2018a) dargestellt wird. Diese Motivation ist wichtig fir die Schule, besonders fiir die schwa-
cheren Lesenden. Dabei werden manchmal die Bediirfnisse der starken Leserinnen und Leser vielleicht
etwas vergessen. Diese Bediirfnisse greift die untenstehende Publikation in Kapitel 57 Literarisch be-
gabte Lernende in der Schule fordern und in Kapitel 7 Hinweise fiir Unterrichtspraxis mit Vielleser*innen
auf. Die Publikation begegnet damit einem Problem, das dem kreativen Produkt genuin innewohnt.
Kreativitat wird immer erst in einem Produkt sichtbar. Beim Lesen eines literarischen Werks, dies gilt
auch fur Kinder- und Jugendliteratur, gibt es jedoch auch einen kreativen Akt bei der Rezeption eines
Werks. Dieses Phanomen wird in der folgenden Publikation in Kapitel 4 Rezeptive Fdhigkeiten in der
Asthetik: Kreative Prozesse beim literarischen Lesen dargestellt.

In der Publikation Begabungsférderndes Lesen unter dem Aspekt von Kreativitdt (ebd. 2018b) wird so-
wohl auf Veroffentlichungen aus der Deutschdidaktik als auch aus der Kreativitatsforschung Bezug ge-
nommen. Aus den Verknlpfungen von beiden werden Unterrichtsvorschlage entwickelt.

6.6 Begabungsforderndes Lesen unter dem Aspekt von Kreativitat (2018)

Einleitung

In Naturwissenschaften und Technik braucht die Gesellschaft Fachkrafte. Die Schule steht darum unter
einem gewissen gesellschaftlichen Druck, begabte Lernende zu erkennen und zu férdern, auch sprach-
lich Begabte. Es gibt Wettbewerbe fiir Jugendliche im literarischen Schreiben und im Debattieren. Kre-
ative Texte, kreative Vorschldge, kreative Menschen insgesamt sind gefragt. Kreativitat gilt heute als
wichtige Kompetenz beim Problemloésen. Lehrpersonen sollen dies erkennen und fordern.

7 Die Kapitelzahlen beziehen sich auf die Nummerierung in der abgedruckten Publikation und nicht auf die
Nummerierung der Dissertation.
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»Kreativitatsfordernde motivationale Merkmale umfassen etwa Neugier, Drang nach Neuem, Mut zum
Risiko, Bereitschaft, gegen den Strom zu schwimmen.» (Cropley 2017, S. 224).

Im vorliegenden Artikel soll der Frage nachgegangen werden, ob es Lernende gibt, die kreative Kom-
petenzen beim Lesen literarischer Texte anwenden, wie sich dies zeigt, welche Férderung diese Ler-
nenden von der Schule erwarten und warum diese Forderung der sprachlichen Kreativitat fir eine
spatere Berufstatigkeit relevant ist.

Kompetenzdiskussionen nach PISA 2010 (EDK 2010) und , Literatur im Fokus” im Lehrplan 21

Der Fokus der PISA-Studie lag nur marginal beim Messen von Kompetenzen im Bereich literarischen
Lesens. Literarische Kompetenzen zu Uberpriifen ist aufgrund der vielfaltigen Deutungsmoglichkeiten
von Texten nicht leicht. Interpretieren verlangt nach Kompetenzdimensionen, die zu messen komplex
sind. «Menschliches Lesen hat neben einer technischen eine kognitive, eine empathische und eine so-
ziale Seite.» (Abraham 2010, 146). In seinem Artikel Giber ein kompetenzorientiertes Lesemodell be-
schreibt Losener (2010) das literarische Verstehen als komplexen Prozess. «Es liegt allerdings in der
Natur des Literarischen, dass es sich nicht (oder nicht in erster Linie) um messbare Ergebnisse des Ler-
nens handeln kann, sondern vielmehr um Lernprozesse.» (Bertschi-Kaufmann 2017, S. 5).

Lehrpersonen haben den Auftrag, Lernende auch im literarischen Lesen zu unterstitzen und ihnen
konkrete Forderung zukommen zu lassen. Die diagnostische Kompetenz der Lehrperson ist fir das Ler-
nen zentral.

Diagnosefahigkeit der Lehrenden ist die Voraussetzung dafiir, dass Férderung bei den tatsachlich gegebenen Voraussetzungen

der Lernenden ansetzt und von diesen deshalb verwertet werden kann; sie gilt in diesem Sinne als Angelpunkt der Qualitatsent-
wicklung von Unterricht. (Bertschi-Kaufmann 2010, S. 458).

Verantwortlich fir die Steuerung von Lernprozessen in der Schule sind Lehrpersonen. Der neue Lehr-
plan 21 gibt Lehrpersonen in der Schweiz den Rahmen, dem literarischen Lesen im Unterricht Raum zu
geben und verlangt dabei die Heterogenitat von Lernenden zu beriicksichtigen. Dieser kompetenzori-
entierte Lehrplan befindet sich — mit kantonalen Anpassungen — in der Einflihrungsphase. Die Kompe-
tenzbereiche im Deutschunterricht sind im Lehrplan 21 die folgenden:
1. Horen, 2. Sprechen, 3. Lesen, 4. Schreiben, 5. Sprache(n) im Fokus, 6. Literatur im Fokus (Deutschschweizer Erziehungsdirekto-
ren-Konferenz 2016, 0.S.). , Literatur im Fokus” wird weiter gegliedert in: A. Auseinandersetzung mit literarischen Texten, B. Aus-

einandersetzung mit verschiedenen Autor/Innen und verschiedenen Kulturen, C. Literarische Texte: Beschaffenheit und Wirkung.
(EDK 2016, 0.S.).

Lehrpersonen treffen in ihren Klassenzimmern Lernende an, die sich mit groRen Herausforderungen
im Lesen konfrontiert sehen, aber auch Lernende, denen das Lesen leichtfillt, die Lesen friih zu ihrem
Hobby machen. In diesem Artikel geht es um Lernende, die ihrer Altersgruppe im literarischen Lesen
weit voraus sind. Sie werden in der Folge Vielleser*innen genannt. Auch wenn dieser Begriff nicht wis-
senschaftlich definiert ist, so beschreibt er doch gut eine Gruppe, die als begabte Leser*innen gelten.
Es sind Lernende, die auBerhalb der Schule sehr viel lesen, die liber eine gewisse Expertise im literari-
schen Lesen verfligen. Viellesende und Kinder mit Schwierigkeiten im Lesen sitzen im gleichen Klas-
senzimmer, eine Herausforderung fiir Lehrpersonen. So heifldt es etwa in der Einleitung zum Lehrplan
21: ,Es werden Lerngelegenheiten angeboten, die dem unterschiedlichen Lern- und Leistungsstand
und der Heterogenitat Rechnung tragen. Bei alledem wird die Leistungsbereitschaft gefordert und ge-
fordert.” (D-EDK 20134, 0.S.).

Im Folgenden geht es um die Suche nach den Herausforderungen fiir Vielleser*innen im Leseunter-
richt, zuerst Hinweise zum aktuellen Forschungsstand.
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1. Empirische Befunde zu Begabten im literarisch Lesen

Trotz intensiver Recherchen fanden sich keine empirischen Befunde zu Begabtenforderung im Bereich
literarischen Lernens. Wie Viellesende im Unterricht gefordert werden, scheint noch nicht untersucht
worden zu sein. Im Gegensatz dazu gibt es mehrere Studien zu Frihleser*innen, also Kindern, die
schon vor Schuleintritt lesen kénnen. Fiir Lehrpersonen stellen diese Lernenden kein Problem dar. Da-
widowski beschreibt das Phanomen am Beispiel eines Schiilers namens Bernd, in dessen Familienalltag
ein sinnvoller Umgang mit Medien integriert ist. Bernd kann schon vor der Schule lesen. «Eine Lesefor-
derung scheint in Bernds Fall kaum angebracht.» (Dawidowski 2016, S. 90). Diese Aussage irritiert. Wie
konnte eine Leseférderung fiir Bernd und andere Frithleser*innen aussehen, wenn Bernd am Ende der
ersten Klasse die im Lesen verlangten Kompetenzen bereits beherrscht?

Basale Lesetechniken, die im Lesemodell von Cornelia Rosebrock und Daniel Nix als hierarchieniedrige
Prozesse beschrieben werden (vgl. ebd. 2015, S. 15), sind flr beides, das Verstehen von literarischen
und von Sachtexten, notwendig. Losener (vgl. ebd. 2010) und Abraham (vgl. ebd. 2010) weisen darauf
hin, dass sich das Lesen verschiedener Textsorten positiv aufeinander auswirkt. Die Kompetenzen im
Verstehen von Sachtexten oder literarischen Texten kénnen sich jedoch unterschiedlich entwickeln,
da sich die Verstehensleistungen fiir die beiden Textgenres unterscheiden (vgl. auch Spinner 2006, S.
14).

Viellesende sind in der Rezeption von literarischen Texten fortgeschritten, so ist anzunehmen. Wie
weit ihre Expertise geht und was genau sie alles umfasst, bleibt ohne Empirie nur eine Annahme. Mo-
tivation ist in der Lesedidaktik ein zentrales Motiv flir gute Leser*innen (Rosebrock & Nix 2015; Philipp
2013). Vielleser*innen haben darin keinen Férderbedarf. Es braucht aber auch fir die Vielleser*innen
eine Leseférderung, die Konzepte hat, wie bestehende Leseférderkonzepte diese Gruppe wirklich her-
ausfordern.

In vielen Modellen zu Begabung gilt Kreativitat als Persdnlichkeitsmerkmal von Begabten (vgl. Preckel
& Vock 2013, S. 44f). Kreativitat ist ein vielschichtiger Begriff, der in der Deutschdidaktik vor allem in
Zusammenhang mit kreativem Schreiben und im Lesen oft im Zusammenhang mit der Verarbeitung
von literarischen Erfahrungen verwendet wird (vgl. Spinner 2006; vgl. Pompe, Spinner & Ossner 2016;
vgl. Bertschi-Kaufmann 2017). Im vorliegenden Artikel wird der Versuch unternommen, Kreativitat in
unmittelbarer Weise mit literarischem Lesen in Zusammenhang zu bringen. Dazu richtet sich der Blick
zuerst auf das akademische Analysieren von asthetischen Produkten wie Literatur, um anschlieRend
die Férderung dieser Kompetenzen in der Schule zu diskutieren.

2. Rezeptive Fihigkeiten in der Asthetik: Kreative Prozesse beim literarischen Lesen

An Universitaten werden rezeptive Fahigkeiten in verschiedenen Disziplinen erforscht und gelehrt. In
der Literaturwissenschaft gibt es verschiedene Interpretationsmethoden: die hermeneutische, struk-
turalistische oder literatursoziologische (vgl. Kindt 2016, S. 33). Neben der «klassischen» Literatur ist
auch die Kinder- und Jugendliteratur (Kul-Literatur) zu einem Forschungsgegenstand der Germanistik
geworden. Gelungene Werke gelten als poetische Texte, denen als Ubergang zur literarischen Lektiire
im Erwachsenenalter eine wichtige didaktische Bedeutung zukommt (vgl. Bertschi-Kaufmann 2010,
456). Mit Kul-Literatur kdnnen Lernende «friihe dsthetische Erfahrungen» (Abraham 2010, 150) ma-
chen. Kul-Literatur kann im Unterricht darliber hinaus zur problemorientierten Themenfindung, zur
Leseforderung, zur literaturasthetischen Grundbildung und fir unterrichtsgestaltende Implikationen
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(vgl. Dawidowski 2016, S. 150) eingesetzt werden und bietet sich daher als fiir die Schule bedeutsames
Genre an, das dadurch auch als Forschungsgegenstand an Bedeutung gewinnt. Es ist anzunehmen,
dass die Weiterentwicklung von Methoden ein kreativer Prozess in der Wissenschaft ist. Jeder kreative
Prozess durchlauft sieben aufeinanderfolgende Phasen: «Vorbereitung, Aktivierung, Generierung, Be-
leuchtung, Verifikation, Kommunikation und Validierung.» (Cropley 2017, S. 222). Solche Prozesse wer-
den auch beim Entwickeln neuer Methoden der Literaturwissenschaft durchlaufen.

In der psychologischen Forschung wird der Begriff Kreativitat vor allem in amerikanischen Studien in-
tensiv diskutiert (vgl. Kaufman & Berghetto 2009, vgl. Benedek, Franz, Heene & Neubauer 2012), unter
anderem wird die Frage untersucht, ob Kreativitadt allgemein oder doméanenspezifisch ist (vgl. Silvia,
Kaufman & Pretz 2009). Kreativitat gilt als wesentlicher Faktor fiir gelungene Prozesse bzw. Produkte
in unterschiedlichsten Disziplinen. GemaR Cropley hat Kreativitdt nicht nur in praktischen Bereichen
wie dem Ingenieurwesen eine zentrale Bedeutung, sondern explizit auch in der Wissenschaft und der
Kunst (vgl. ebd., 2017, S. 219). Darum wird in diesem Artikel die Bedeutung von Kreativitdt beim Rezi-
pieren von Literatur diskutiert. Bei der Analyse eines Produkts bzw. eines literarischen Textes steht am
Anfang eine rezeptive Tatigkeit, die erst in der Kommunikation liber die Analyse zu einem fiir andere
nachvollziehbaren Produkt wird. Trotzdem ist die Art und Weise, wie man einen Text liest, ihn kontex-
tualisiert oder in Verbindung mit anderem Wissen bringt, ein kreativer Akt, in dem zum Beispiel neue
Interpretationen eines Textes entstehen. Cropley beschreibt dies so:

Die als eher kreativitatsfreundlich eingestuften Prozesse umfassen etwa ideelle Verzweigung, Herstellung unerwar-
teter Verbindungen zwischen bekannten Fakten, Ableitung Uberraschender Schlussfolgerungen, Denken in breit
ausgelegten Kategorien, Erkennung fernliegender Assoziierungen. (Cropley 2017, S. 223f).

An Universitaten lehren Expert*innen diese Methoden. Studierende erwerben Expertise, indem sie
beim Interpretieren angeleitet werden. In der Schule dagegen scheint eher selten eine explizite Anlei-
tung zu erfolgen. Vielleser*innen nahern sich einer Interpretation in der Regel intuitiv. Damit sie ihre
Expertise im Umgang mit literarischen Texten weiterentwickeln kénnen, brauchen sie jedoch mehr
gezielte Anleitung. Dazu spater mehr.

In der Fachdidaktik Deutsch taucht der Begriff Kreativitdt im Zusammenhang mit Lesen nur dann auf,
wenn die Umsetzung der Auseinandersetzung mit einem literarischen Text kreativ ist (Spinner 2006, S.
16). Kreative Leistungen zeigen sich dann in einem kreativen Produkt von Lernenden, das in der Aus-
einandersetzung mit einem literarischen Text entstanden ist (Bertschi-Kaufmann 2017, S. 3). Die Art
und Weise, wie Lernende Texte verstehen, wo sie Verknlipfungen zu Vorwissen und anderen literari-
schen Texten herstellen, was sie in dem einen Text als interessant betrachten und warum, wie sie mit
den ausgelosten Irritationen umgehen, so dass sie zu Genuss werden (vgl. ebd., S. 3), das ist eigentlich
der kreative Akt, der interessiert, nicht unbedingt das kreative Produkt, das daraus entsteht. Es ist also
nicht wichtig, wie kreativ zum Beispiel ein Bild ist, das auf einer Lektlireerfahrung basierend gemalt
wird, oder wie kreativ der umgeschriebene Schluss ist, den eine Schiilerin zum gelesenen Roman pra-
sentiert. Der sichtbare oder messbare kreative Akt zeigt sich nach dem Lesen in einem (mehr oder
minder) kreativen Produkt, und dieses kann unspektakular, muss aber gehaltvoll sein. Dessen Qualitat
zeichnet sich durch Komplexitat aus. Es kann z.B. ein Gesprach lGber den gelesenen Text sein, das sich
dadurch auszeichnet, dass die einzelnen AuRerungen besonders herausragend oder eigenstindig sind.
Dabei muss die Art und Weise, wie es prasentiert wird, nicht unbedingt spektakular sein. Ein spannen-
des Referat kann eine hohe kreative Lese- bzw. Verstehensleistung sichtbar machen. Der Begriff des
kreativen Produkts verleitet zu falscher Erwartung an das Format. Der Inhalt soll spektakulér sein, nicht
das Format eines Referats. Das Messen des Inhalts ist anspruchsvoll.

Der eigentliche kreative Akt beim Lesen kann allerdings auch ohne kreatives Produkt erfolgen. Der
kreative Prozess kann auch ausschliefRlich im Kopf der Lesenden entstehen und besteht, ohne dass
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andere davon wissen. Gemal’ Cropley kdnnen kreative Produkte aus Ideen oder konkreten Gegenstan-
den bestehen (vgl. ebd. 2017, S. 223). Also kdnnen kreative Produkte auch nur gedacht sein, ohne dass
man sie dullert. Kreative Prozesse sichtbar zu machen verlangt von Menschen Umsetzungen von Er-
dachtem in Produkte, in Texte, Bilder, Formeln. Diese bilden jedoch nicht zwingend all das ab, was im
kreativen Prozess entstanden ist. Vielleicht gibt es auch Gedachtes, Erlebtes, Verstandenes, das (noch)
nicht in Worte, Bilder oder Formeln gefasst werden kann, weil die (sprachlichen) Mittel dafiir fehlen.

Lernende kénnen literarische Erfahrungen auf verschiedene Art und Weise verarbeiten. Sie kénnen
Texte verfassen, in denen sie implizit narrative Muster aus literarischen Texten (ibernehmen (vgl. Spin-
ner 2006, S. 16), sie kdnnen sich aber auch analytisch mit dem Gelesenen auseinandersetzen. Daflir
brauchen sie ein Vokabular, das ihnen eine Beschreibung literarischer Formen ermoglicht. Dadurch
wird die Darstellung des Gelernten fiir Viellesende moglicherweise attraktiver. Es ware zu erproben,
ob literarische Fachbegriffe Hilfe béten. In anderen Fachern (Mathematik, Chemie, Musik) ist es Ublich,
begabten Lernenden in dem Fach etwas beizubringen, was Gleichaltrige in der Regel (noch) nicht inte-
ressiert. Im Literaturunterricht sind keine Erfahrungen mit solchen literaturwissenschaftlichen Zugan-
gen fir Vielleser*innen bekannt. Vielleicht gdbe es jenseits der literaturwissenschaftlichen weitere Zu-
gange zu literarischen Erfahrungen, die noch entwickelt werden miissten — ein noch zu leistender, kre-
ativer Akt.

3. Literarisch begabte Lernende in der Schule fordern

Die vielfaltigen Varianten von Literaturunterricht bedeuten fiir Lehrpersonen «mehrfach anspruchs-
volle Herausforderungen» (Bertschi-Kaufmann 2017, S. 5). Sie brauchen auch fir die Férderung von
begabten Lesenden im literarischen und didaktischen Bereich besondere Kompetenzen (vgl. Farkas
2014c). Die Rezeption von Kul-Literatur erfolgt bei Vielleser*innen wahrscheinlich bereits intuitiv so,
wie es in Klassen unter Beriicksichtigung der schwachen Lesenden angeleitet wird. Diese Anleitungen,
die fiir schwache Lesende hilfreich sind, ertibrigen sich fiir die starken. Viellesende brauchen jedoch
zusatzliche Herausforderungen gegen Langeweile. (vgl. Preckel & Vock 2013, S. 90).

Im Bereich der personlichen Merkmale umfasst der kreativitatsfreundliche Stil unter anderem Offenheit dem Neuen
gegenulber, Bevorzugung von Komplexitdt, hohe Ambiguitatstoleranz; Selbstbild als kompetent, Freude an Heraus-
forderungen. (Cropley 2017, S. 224).

Wenn kreative Menschen komplexe Fragestellungen bevorzugen und ihnen die Freude an Herausfor-
derungen beim Lernen entgegenkommt, sind herausfordernde Aufgabenstellungen notwendig, um
ihnen eine Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen zu ermdglichen.

Begabungsforderungsmodelle kénnen helfen, die Bediirfnisse von literarisch Begabten besser zu ver-
stehen und nachzuvollziehen, wo sich ihre Bedirfnisse von anderen Lernenden unterscheiden (vgl.
Laudenberg 2013). Die im Zitat von Cropley beschriebenen Elemente, z.B. die Ambiguitatstoleranz
oder das Selbstbild als kompetent, treffen mindestens teilweise auf die Viellesenden zu. Ambiguitats-
toleranz ist ein Merkmal, dem beim Lesen literarischer Texte eine groRe Bedeutung zukommt. Spinner
weist darauf hin, «dass Literatur ihre nachhaltige Wirkung oft gerade dadurch entfaltet, dass ihre Aus-
sage nicht eindeutig ist.» (Spinner 2004, S. 174). Literarische Texte machen sich die Ambiguitat fir
asthetische Zwecke zunutze. Die Ambiguitat ist zentrales Merkmal literarischer Texte und I6st Irritati-
onen und Genuss beim Lesen aus (vgl. Bertschi-Kaufmann 2017, S. 3).
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Geht man von einem Lernbegriff aus, der alle Lernenden in der Schule in ihren Kompetenzen weiter-
bringen soll, greift ein Konzept, in dem Viellesende in der Schule einfach noch mehr lesen diirfen, zu
wenig. Angesichts des Stichworts «Fachkraftemangel» stehen Schulen unter einem gewissen gesell-
schaftlichen Druck, begabte Lernende in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern zu férdern,
in geisteswissenschaftlichen Fachern scheint eine analoge Diskussion noch kaum stattzufinden (Lau-
denberg 2013, S. 721).

4. Lehrpersonen als Expert*innen und Coaches fiir Viellesende

Zweifelsohne hatten es Roger Federer im Tennis oder Ann-Sophie Mutter auf der Geige nie zu Exper-
tise gebracht, hatten sie neben ihrem Talent als Voraussetzung fiir ihre spatere Meisterleistung in der
je eigenen Domane nicht Lehrpersonen bzw. Coaches gehabt, die sie erkannten und gezielt forderten.
Das literarische Lesen I6st Irritationen aus, die Giberwunden werden, ermoglicht Selbst- und Fremder-
fahrung und erlaubt Dinge zu erleben, die reell nicht durchlebt werden missen (vgl. Bertschi-Kauf-
mann 2010, S 3). Abraham macht unter Bezug auf andere Autor*innen deutlich, dass das literarische
Lesen neue Verknipfungen zwischen vorhandenem und neuem Wissen bedeutet, dass es eine Forde-
rung im emotionalen und affektiven Bereich ist, eine Empathiefdhigkeit erweitert und eine Distanzie-
rungsmoglichkeit — auch zu Medien — schult (vgl. ebd. 2016, S. 141). Literarisches Lesen wird zu einem
wichtigen Element der Wahrnehmung (vgl. Losener 2010, S. 14). All diese Kompetenzen sind auch fir
die aktive Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen, moglicherweise sogar an deren Steuerung, wich-
tige Fahigkeiten. Darum sollen sie gezielt geférdert werden.

Lehrpersonen miissen auch im literarischen Lernen Gber Wissen im Vermitteln von Kompetenzen ver-
figen. In der Meta-Analyse mehrerer Studien zeigt Maik Philipp am Beispiel der Férderung von schwa-
chen Lernenden, dass der Dreh- und Angelpunkt jedes forderorientierten Unterrichts die Lehrperson
ist. Sie muss die kognitive Meisterlehre anwenden koénnen (vgl. ebd., S. 185). Dies gilt auch fir den
Umgang von Lehrpersonen mit starken Lernenden. Kaspar Spinner betont, dass es eine Methodenviel-
falt, aber keine Beliebigkeit braucht. (vgl. Spinner 2006, S. 15). Lehrpersonen miissen wissen, wie sie
Methoden zielgruppenadaquat einsetzen. Abraham weist darauf hin, dass die Reflexionsphasen wich-
tig sind (vgl. ebd., S. 154). Lehrpersonen miissen Lernende in literarisch-rezeptiven Prozessen addaquat
unterstiitzen und herausfordern.

Um mehr Uber die Forderung von Viellesenden in der Schule zu erfahren, wurden Studierende der PH
Zug gebeten, die in der Primarschule Vielleser*innen waren, sich zu ihren Erfahrungen mit Schule zu
duBern. 13 Studierende antworteten auf Fragen, unter anderem, wie die Schule auf ihr Viellesen rea-
gierte und wie sie als Lehrpersonen in Zukunft mit Viellesenden umgehen wiirden. Die Antworten ver-
mitteln ein relativ einheitliches und ziemlich erniichterndes Bild. Lehrpersonen hatten sich nicht fir
ihr Viellesen interessiert, es gab fir sie keine besonderen Auftrage fir den Umgang mit Kul-Literatur.
Gewisse Studierende durften einfach noch mehr lesen, andere berichten von Strategien, um zu vertu-
schen, dass sie ein Buch bereits ganz gelesen hatten, von dem man als Hausaufgabe erst die ersten
Kapitel lesen durfte.

Zur Frage, welche Konsequenzen sie denn daraus fiir ihren eigenen Unterricht ableiten wirden, er-
wahnen die meisten Studierenden Bibliotheksbesuche, Buchvortrage und Vielleseverfahren. Nur eine
Person schreibt von einem Buchclub, in dem sich Viellesende austauschen kénnen. Die vielen Antwor-
ten, die kaum Innovatives beinhalten, liberraschen insbesondere darum, weil die Studierenden in der
Regel Feuer und Flamme fiir alles sind, was Schilerinnen und Schiilern kreativ werden lasst. Kreativitat
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scheint bei Studierenden oft ein nahezu magisches Stichwort — an der Konkretisierung scheitern sie
offenbar, selbst wenn in Modulen an der PH Zug die vielen Methoden vorgestellt und diskutiert wur-
den, die etwa Bertschi-Kaufmann (vgl. ebd. 2017) entwickelt und erforscht hat. Die Studierenden ken-
nen solche Unterrichtsvorschlage aus verschiedenen Schweizer Lehrmitteln bzw. Lesebiichern. Sie soll-
ten sie in der wochentlichen Unterrichtspraxis in den Klassen 1-6 anwenden. Eine Erklarung, warum
sie diese Ideen in der Befragung zur moglichen Férderung von Viellesenden nicht nennen, kdnnte sein,
dass diese Studierenden der PH Zug in der Unterrichtspraxis (sie verbringen jeden Dienstag sechs Lek-
tionen zu zweit in einer Klasse und unterrichten dort beide je zwei Lektionen) diese Methoden selten
anwenden, weil sie keine entsprechenden Auftrage, die die Heterogenitat von Lesekompetenz in der
Praxisklasse berticksichtigen wiirden, von den jeweiligen Klassenlehrpersonen erhalten. Die Studieren-
den konzentrieren sich im Leseunterricht sehr wahrscheinlich vor allem auf schwache Lesende und
sind dabei froh, dass sich die starken Leser*innen selber mit Lektlre beschaftigen. Die Studierenden
vergessen dabei offenbar, dass sich mit Lektiire zu beschaftigen noch keine Forderung der Vielleser*in-
nen ist.

5. Hinweise fiir Unterrichtspraxis mit Vielleser*innen

Zu den bekannten und auch sinnvollen Fordermoglichkeiten gehéren zweifelsohne die handlungs- und
produktionsorientierten Zugénge zu literarischen Texten (vgl. Spinner 2006) oder das literarische Ler-
nen im Gesprach (vgl. Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert 2006, S. 14-15). In den Lehrerkommenta-
ren neuerer Schweizer Sprachlehrmittel wie den ,, Sprachstarken 5 (Lindauer& Senn 2009) und neue-
ren Schweizer Lesebiichern wie ,federleicht & vogelfrei” (Wenzinger, Loliger & Bertschi-Kaufmann
2003) finden sich Hinweise auf Umsetzungsmaglichkeiten dieser Methoden. Das Flihren von Lesetage-
blchern wird in der Schweiz ebenfalls von vielen Lehrpersonen umgesetzt und hilft zur Verbindung
von schulischem und aullerschulischem Lesen (vgl. Bertschi-Kaufmann 2010, S. 460). Um Viellesende
herauszufordern braucht es weitere Methoden, die ihnen dabei helfen, Aufgaben zu I6sen, die fir sie
nicht so einfach zu bewaltigen sind. In der Sprachkommode (Farkas 2014a), einem Modell zur Forde-
rung besonders Begabter im Sprachunterricht, werden Unterrichtsideen skizziert. Eine wird im Folgen-
den prasentiert. In der Sendung «Das Literaturquartett», die im Schweizer Fernsehen ausgestrahlt
wird, treffen sich Personen zum kontroversen, aber sehr anregenden Gesprach Uber Literatur. Ein sol-
ches Format kénnte in einer Schule am Ende eines kreativen, dsthetischen Rezeptionsprozesses ste-
hen. Die Vorbereitung auf ein solches Literaturquartett bildet fiir die literarisch interessierten Lernen-
den eine gute Moglichkeit, sich mit Methoden der Analyse von Literatur auseinanderzusetzen. Fach-
begriffe wie Metaphern oder Symbole, vergleichende Analysen von Protagonist*innen eines bestimm-
ten Genres oder die Frage nach Erzadhlperspektiven unterschiedlicher KuJ-Romane zum gleichen
Thema kénnen im Hinblick auf das Literaturquartett thematisiert und eingetibt werden. Dazu brauchen
Lernende Anleitungen durch kompetente Lehrpersonen. Wichtig ist, dass Lernende sprachliche Mittel
zur Verfligung haben, das zu dulRern, was am Ende ihres kreativen Prozesses in der Auseinandersetzung
mit Kul-Literatur steht. Es kann sich aus dem Prozess auch ein anderes Format entwickeln, das sich
besser eignet als das Literaturquartett. Damit wiirde eingeldst, was im vierten Kapitel 4 beschrieben
wurde: Der kreative Prozess findet im Kopf statt, das prasentierte Produkt stellt sich unterschiedlich
dar. Darum ist es wichtig, grundsatzlich ergebnisoffen an kreative Aufgaben heranzugehen und Ler-
nenden bereits im Prozess gezielte, forderorientierte Riickmeldungen zu geben.
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6. Fazit

In der Schule wird Viellesenden vor allem das Viellesen angeboten oder man unterstitzt sie, mittels
kreativer Auseinandersetzung mit Texten motiviert zu lesen, was sie eigentlich nicht brauchen, denn
sie lesen bereits motiviert und viel. Es braucht kreative Ideen fir andere Aufgabenstellungen und neue
Methoden, die Vielleser*innen bei der Bewaltigung komplexerer Aufgaben unterstitzen. Dabei gilt es
zwei Herausforderungen zu beachten: Wenn es kreative Verfahren nicht nur in der Produktion, son-
dern auch in der Rezeption gibt, dann missen Viellesende neue Darstellungsformen erproben diirfen.
Lehrpersonen missen ergebnisoffene Produkte zulassen. Auf diese Produkte brauchen Lernende ein
differenziertes und forderorientiertes Feedback, so dass ein Forderkreislauf in Gang kommt. Solches
Feedback zu geben ist fiir Lehrpersonen anspruchsvoll. Ebenso wichtig sind Aufgabenstellungen, die
echte Herausforderungen beinhalten. Zur Bewaltigung solch komplexer Aufgabenstellungen gehdren
Instruktionen durch Lehrpersonen, die eine Basis fiir die Bewaltigung der jeweiligen Aufgabenstellung
bieten, z.B. Werkzeug flr Analysen wie Fachbegriffe und Methoden. Auch kreative Prozesse brauchen
Begleitung durch Lehrpersonen, die spiegeln, konstruktiv kritisieren und weiterhelfen. Sonst droht Ge-
fahr, dass sich Vielleser*innen in der Schule zwar beschaftigen, aber ihre Kompetenzen nicht weiter
ausbauen kdnnen. Das wiirde einem modernen Bildungsbegriff, der die Lernenden individuell férdern
will, widersprechen.

6.7 Zwischenfazit und Uberleitung

Kreativitat sei ein schillernder Begriff, wurde in der Einleitung zum Kapitel 6.1 der vorliegenden Disser-
tation geschrieben. Weitere Ausfiihrungen zum Thema Kreativitdt und Deutschunterricht finden sich
im ganzen Kapitel 6.

Die beiden Publikationen (Farkas 2018a, Farkas 2020a) zeigen, dass es wissenschaftliche Grundlagen
gibt, die zur Beschreibung und Entwicklung des Begriffs Kreativitdt und Sprache bzw. Deutschunter-
richt Wesentliches beitragen kénnen. Damit wiirden dem inflationdren Gebrauch des Begriffs Kreati-
vitat im Deutschunterricht sinnvolle Grenzen gesetzt. Gleichzeitig wiirde die gezielte Férderung beim
kreativen Prozess eine andere Bedeutung bekommen.

Das Wissen zum kreativen Prozess ist dabei eine wichtige Grundlage fiir die Handlungskompetenz von
Lernenden und Lehrpersonen. Dieses Wissen lber den kreativen Prozess reicht jedoch nicht aus. Die
Frage, welche eigenen Erfahrungen die Personen machen miissen, die solche Prozesse anleiten, bleibt
offen. Ein Vergleich mit Coaches oder Dozierenden in anderen Domanen, zum Beispiel Sport oder Mu-
sik, ldsst vermuten, dass eigene Erfahrungen wichtige Grundlagen zur Férderung begabter Lernender
sind. Eine Dozentin fiir Geige an einer Musik(-Hoch-)schule wird zwingend eigene Erfahrungen im Spie-
len und taglichen Uben haben. Ein Tennis-Coach wird frither ein Tennisspieler gewesen sein. Beide
reflektieren tiberdies das Training bzw. das Uben intensiv.

Diese Fachleute vermitteln in ihren Domanen nicht vorwiegend Wissen. Sie haben zum Ziel, die Kom-
petenzen der ihnen Anvertrauten zu erweitern. Diese Kompetenzorientierung ist auch in der Bildung
ein zentrales Anliegen. Sie ist Thema im folgenden Kapitel.
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7. Kompetenzorientierung in offiziellen Dokumenten zu Bildung in
der Schweiz und in Deutschland und im Kontext von (Hoch-)Bega-
bung und Deutschunterricht

Das Thema (Hoch-)Begabung hat in Psychologie und Padagogik einen wichtigen Platz. Im deutschspra-
chigen Raum gibt es viel Forschung dazu. Einzelne Facher boten sich an, um Forschung zu Hochbega-
bung in Fachern durchzufihren. Bereits 1972 wurde das Thema Hochbegabung und Mathematik in der
Langzeitstudie ,Study of Mathematically Precocious Youth” (SMPY) aufgegriffen (vgl. Preckel & Vock
2013, S. 54ff), andere Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler beschaftigten sich mit den Bereichen
Musik und Sport (vgl. Holling & Kanning 1999, S. 93ff). Einige dieser Fragen dazu wurden in dieser
Dissertation in Kapitel 4 diskutiert.

In diesem Kapitel geht es in einem ersten Schritt um die Kompetenzorientierung in den Bildungskon-
texten der Schweiz und einem deutschen Bundesland. Die Kompetenzorientierung soll konkret an zwei
Lehrpldanen untersucht werden. Der Bundesplan der Grundschule des Ministeriums fir Kultur, Jugend
und Sport Baden-Wirttemberg und der Lehrplan 21 der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren werden vorgestellt. Dabei geht es ausschlieSlich um den Bereich Deutsch, pas-
send zum Thema dieser Dissertation. Die Schweiz mit einer Bevolkerungszahl von rund 8.5 Mio. (vgl.
BfS Bundesamt fir Statistik 0.J.) und Baden-Wirttemberg mit rund 11 Mio. (vgl. Baden-Wirttemberg
2019) sind in der Dimension der Bevolkerung vergleichbar. Unterschiede gibt es in der Autonomie bzw.
der regionalen Bildungshoheit in Lehrplanfragen. Darauf wird hier nicht speziell eingegangen. Erkla-
rungen zur Schweiz finden sich ab Kapitel 13 bis 21.

Im vorliegenden Kapitel 7 der Dissertation steht das Thema (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht
im Zentrum. Dazu werden Lehrplan 21 und der Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg vorgestellt und
verglichen. Zudem werden verschiedene Publikationen der Autorin dieser kumulativen Dissertation
kontextualisiert und abgedruckt.

7.1 Der Bildungsplan Deutsch der Grundschule Baden-Wiirttemberg

Im Jahr 2016 ist der Bildungsplan der Grundschule in Baden-Wirttemberg in Kraft getreten (Baden-
Wiirttemberg (20164, S. 0). Er gilt in den Schulen des Bundeslandes ab Schuljahr 2016/2017 (vgl. ebd.,
S. 0).

Die Leitgedanken, die dem Bildungsplan zugrunde liegen, werden unter dem Titel Einfiihrung in den
Bildungsplan 2016 (Pant 2016) vorgestellt. Fir die Fragestellung dieser Arbeit sind insbesondere die
Perspektiven Kompetenzorientierung und Fragen, die Sprache betreffen, interessant. Einleitend wird
auf die OECD-Studie PISA verwiesen, in der die Lernenden schlecht abschnitten (vgl. ebd., S. 2). Die
Kompetenzorientierung wird von Pant mehrfach genannt und erldutert. Der Bildungsplan bezieht sich
auf die Forschungen von Franz Emanuel Weinert (vgl. ebd., S. 13), einem Wissenschaftler aus dem
Bereich der Padagogischen Psychologie.

Fiir den Kontext der vorliegenden Dissertation ist interessant, dass weder bei Aussagen zu PISA (vgl.
Pant 2016, S. 2) noch bei Aussagen zur Kompetenzorientierung bzw. deren Adaptation Bezug auf den
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Lernstand der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler genommen wird. Interessant ist hingegen, dass
Kompetenzen, so wird im Bildungsplan festgehalten, sowohl inhalts- auch prozessbezogen sind.

Insofern weisen prozessbezogene Kompetenzen diejenigen Aspekte aus, die in einem Fach themenibergreifend
und fortlaufend entwickelt werden. Dagegen beschreiben die Standards fiir inhaltsbezogene Kompetenzen, an wel-
chen fachlichen Themen und in welchen Schritten diese erworben werden sollen. (Pant 2016, S. 14).

Diese kumulativen Kompetenzen ergeben zusammen ein Ganzes. Im Bildungsplan wird darum von ei-
nem Fach aufs andere verwiesen. Die Gesamtheit und die auBerschulischen Lernergebnisse (vgl. ebd.
2016., S. 20) ermdglichen, die zentralen tiberfachlichen Kompetenzen zu erwerben.

Uber allem stehen die sechs Leitperspektiven, zu denen alle Ficher mit der Kompetenzorientierung
beitragen sollen.

Leitperspektiven sind: Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE), Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt
(BTV) Pravention und Gesundheitsférderung (PG), Berufliche Orientierung (BO, Medienbildung (MB), Verbraucherbil-
dung (VB). (ebd., 2016, S. 6).

In der folgenden Abbildung 9 aus den Bildungsplanen wird deutlich, wie sich die Leitperspektiven in
den Fachern abbilden.

Leitperspektiven

Grundschule Gemeinsamner Plan Gymnasium
| Leitgedanken | | | | Leitgedanken |
' E
ibiK KI. 1/2 Denkanstolie
E
- E
ibK KI. 3/4 DenkanstoBe
Operatoren Operataran

Abbildung 9: Leitperspektiven und deren Abbildung in den Schulstufen

(Quelle: Pant 2016, S. 21)

Damit sind wichtige Punkte aus dem Bildungslehrplan benannt. Es bietet sich hier an, diesen Ausfih-
rungen die Kompetenzorientierung im schweizerischen Lehrplan 21 gegeniiberzustellen. Das erfolgt
im nadchsten Kapitel.
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7.2 Der Lehrplan 21 der Schweizer Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren

Der Lehrplan 21 wurde in der Schweiz erarbeitet und liegt den Kantonen zur Umsetzung vor. Alle
deutschsprachigen Kantone haben ihn mit einer jeweiligen Adaptation auf die kantonalen Bediirfnisse
umgesetzt. Fir die franzosisch- und italienischsprachigen Kantone trifft dies noch nicht zu.

Der Lehrplan 21 wird in Kapitel 13.1 dieser Dissertation vertieft und im Hinblick auf die Schulpraxis
vorgestellt. Hier wird die Kompetenzorientierung fokussiert. ,Der Lehrplan 21 zeigt, wie die einzelnen
Kompetenzen liber die ganze Volksschulzeit aufgebaut werden.” (D-EDK 2014, S. 9)

Der Lehrplan 21 greift die Kompetenzorientierung in seiner Einleitung auf. Dort werden die Gberfach-
lichen Kompetenzen erwahnt. Es sind dies , personelle, soziale und methodische Kompetenzen” (D-
EDK 2016, 0.S.).

Im Kontext der vorliegenden Arbeit ist darauf hinzuweisen, dass im Lehrplan 21 auf die , leistungsfahi-
geren Schilerinnen und Schiler” (D-EDK 2014, S. 14) verwiesen wird. Sie kdnnen bereits am Erwerb
von Kompetenzen arbeiten, die fiir die folgenden Schulstufen vorgesehen sind. Dies ist im Lehrplan als
Moglichkeit vorgestellt.

Begabungs- und Begabtenforderung

Alle Schiilerinnen und Schiiler werden entsprechend ihrer Leistungsmaoglichkeit in ihrem Wissens- und Kdnnensauf-
bau unterstitzt. Aufgrund der individuellen Lernfortschritte endet der Auftrag an die Schule und die Lehrpersonen
nicht, wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Kompetenzstufen des Zyklus erreicht haben. Insbesondere befahigte
Schiilerinnen und Schiilern sollen Gelegenheit erhalten, sich in zusatzliche Themen und Inhalte zu vertiefen (Enrich-
ment) bzw. in eigenem Lerntempo an weiterfiihrenden Kompetenzen oder Kompetenzstufen zu arbeiten (Akzele-
ration). (D-EDK 2016, Uberblick Lehrplan 21, Verbindlichkeiten, 0.S.).

Dieser Hinweis ist fiir das Thema der Begabungsforderung sehr wichtig, da diese Gruppe Lernender
explizit genannt wird und dadurch deutlich wird, dass sie im Unterrichtsalltag zu beachten sind.

Im folgenden Kapitel werden die beiden bildungspolitisch relevanten Dokumente miteinander vergli-
chen. Die Kompetenzorientierung der beiden Dokumente soll herausgearbeitet werden.

7.3 Kompetenzorientierung im Lehrplan 21 und im Deutschen Bildungsplan fir die
Grundschule im Vergleich

Beide Dokumente, der schweizerische Lehrplan 21 und der Deutsche Bildungsplan, sind kompetenz-
orientiert. In beiden sind iberfachliche Kompetenzen zentral, der Deutsche Bildungsplan verweist so-
gar auf den schweizerischen Lehrplan 21 (vgl. Pant 2016, S. 15). Auch der Lehrplan 21 weist auf die
Diskussionen in Deutschland zu Kern- und Rahmenlehrplénen (vgl. D-EDK 2014, 0.S.) hin. Dies zeigt,
dass beide Lander die Entwicklungen des je anderen beobachteten.

Beide Dokumente erkldren, was Kompetenzorientierung meint. Sie machen dies in den Ausformulie-
rungen fiir die Kompetenzen, die Lernende in den Fachern erwerben sollen, deutlich.
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Im Folgenden werden verschiedene Themenbereiche dargelegt, an denen sich Spannendes zeigen
lasst, die sprachlichen Formulierungen der Kompetenzen und jene Kompetenzen, die den einzelnen
Facher lGbergeordnet sind.

In beiden Dokumenten werden mit Verwendung des Verbs ,konnen” zu Beginn der Ausschilderung
jeder (Teil-)Kompetenz deutlich gemacht, dass es um Kompetenzen und nicht um Inhalte geht. Um
dies zu konkretisieren, wird auf den Zuger Lehrplan (DBK 2018) Bezug genommen. Im Kompetenzbe-
reich Héren bildet sich diese Formulierung mit dem Verb kénnen wie folgt ab (siehe Abbildung 10).

1| Horen

A | Grundfertigkeiten

1. Die Schiilerinnen und Schiller kinnen Laute, Silben, Stimmen, Gerdusche und Tone
wahrnehmen, einordnen und vergleichen. Sie kinnen ihren rezeptiven Wortschatz aktivieren,
um das Gehdrte angemessen schnell zu verstehen.

B | Verstehen in monologischen Horsituationen

1. Die Schiilerinnen und Schiler kdnnen wichtige Infermationen aus Haortexten entnehmen,

C | Verstehen in dialogischen Horsituationen

1. Die Schiilerinnen und Schiler kinnen Gesprachen folgen und ihre Aufmerksamkeit zeigen.

D | Reflexion iiber das Horverhalten

1. Die Schilerninnen und Schiler konnen ithr Horverhalten und thr Horinteresse reflektieren.

Abbildung 10: Lehrplan 21, Kompetenz Héren

(Quelle: DBK 2018, S.5)

Im Deutschen Bildungsplan werden die Kompetenzen Sprechen und Zuhéren zu einem Kompetenz-
bereich zusammengefasst. Auch hier werden die Kompetenzen mit dem Verb kénnen eingeleitet,
was sich konkret so abbildet (siehe Abbildung 11).
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Gesprache fiihren

1. Gesprachsanlasse aufgreifen, nutzen und schaffen
2. Gesprachsregeln entwickeln und einhalten

3. Sprechbeitrdge und Gesprache situationsangemessen planen

funktionsangemessen sprechen

Anliegen, Bedirfnisse und Befindlichkeiten in angemessener Form zum Ausdruck bringen
Konflikte mit anderen diskutieren und klaren
Sprache bewusst einsetzen und reflektieren

iber Lernerfahrungen sprechen

N o R

sich an der gesprochenen Standardsprache orientieren und artikuliert sprechen, zwischen
Dialekten und Standardsprache unterscheiden und beide Sprachformen passend einsetzen

9. Sprache als Mittel fiir verschiedene Funktionen nutzen: erzéhlen, informieren,
argumentieren, appellieren, Feedback geben

10. Fachbegriffe nutzen (siehe Anhang)

ausdrucksvoll sprechen, etwas vortragen, szenisch spielen

11. sich in eine Rolle hineinversetzen und sie gestalten

12. Situationen in verschiedenen Spielformen szenisch entfalten, verbale und nonverbale
Ausdrucksmittel erproben

13. verstehend zuhoren
14. Beobachtungen wiedergeben

15. Vlerstehen zum Ausdruck bringen und bei Nichtverstehen nachfragen (prosadische Hilfen,
Mimik, Gestik, Handzeichensysteme)

16. aktiv zuhdren und dabei gesprochene Sprache reflektieren

Medien fur den Austausch nutzen und bewusst wahlen

17. Medien als ein Mittel der Alltagskommunikation einsetzen

Abbildung 11: Deutscher Bildungsplan, Kompetenz Sprechen und Héren

(Quelle: Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2016b, S. 10f)

Beide Dokumente verwenden fiir die Formulierung der Kompetenzen das Verb kénnen. Im Bildungs-
plan wird es lediglich einleitend verwendet, im Lehrplan 21 des Kantons Zug taucht es in jeder Kompe-
tenzbeschreibung auf.

Bei den Ubergreifenden Kompetenzen, im Bildungsplan werden sie Leitperspektiven, im Lehrplan 21
Uberfachliche Kompetenzen genannt, handelt es sich um folgende:

Leitperspektiven sind: Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE), Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt
(BTV) Pravention und Gesundheitsforderung (PG), Berufliche Orientierung (BO), Medienbildung (MB), Verbraucher-
bildung (VB). (Pant 2016, S. 6).

Zudem gibt es im Bildungsplan eine eigene Broschiire zum Leitthema Demokratiebildung. Diese liegt
in einer Uberarbeiteten Fassung von 2019 vor und umfasst 70 Seiten. Dies mag den Stellenwert dieses
Leitthemas verdeutlichen (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2019).

Im Lehrplan 21 sind es die sozialen, personalen und methodischen Kompetenzen, die Giberfachlich sind.
Extra erwahnt wird die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE).

In den drei Kompetenzen im Lehrplan 21 sind viele Kompetenzen, die im Deutschen Bildungsplan als
Leitperspektiven separat aufgefiihrt werden, integriert. So ist anzunehmen, dass die sozialen Kompe-
tenzen im Lehrplan 21 das umfassen, was im Bildungsplan als Leitthema Bildung fiir Toleranz und Ak-
zeptanz von Vielfalt genannt wird.
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Die im Deutschen Bildungsplan als Themenspezifische Leitperspektiven benannte Verbraucherbildung
sowie Pravention und Gesundheitsférderung sind im Lehrplan 21 als Uberfachliche Kompetenzen im
Bereich Personale Kompetenzen subsumiert. Die Medienbildung als Leitthema des Deutschen Bil-
dungsplans findet sich im Lehrplan 21 unter methodische Kompetenzen. Medienbildung ist im Lehr-
plan 21 zudem ein eigener Bereich, der nicht als Fach, sondern als Modul bezeichnet wird.

Bei der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung stimmen beide Lehrplane sogar in der Benennung des Be-
reichs Gberein, wobei der Deutsche Bildungsplan BNE gleichwertig zu den anderen Bereichen setzt (vgl.
Bildungsplane 2016, S. 22). Im Zuger Lehrplan 218 wird BNE analog zur Vorlage der D-EDK von 2016 ein
eigener Abschnitt gewidmet (vgl. DBK 2018, 0.S.).

In beiden Dokumenten wird die berufliche Perspektive genannt (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg 2016b, S. 11; vgl. DBK 2018, 0.S.). Kompetenzen bzw. Kompetenzer-
werb und -ausbau sollen dazu fiihren, dass die Lernenden auf ihr Berufsfeld adaquat vorbereitet sind.
In der vorliegenden Dissertation wird das Thema der Berufsperspektive ebenfalls aufgegriffen. Die
sprachliche Entwicklung im Hinblick auf berufliche Expertise wird in der Sprachkommode (vgl. Kapitel
7 der vorliegenden Dissertation) thematisiert. Auf die Berufsbildung im Kontext von Begabtenforde-
rung wird ebenfalls eingegangen (vgl. Kap. 16 der vorliegenden Dissertation).

Im Lehrplan 21 wird darauf verzichtet, diese (iberfachlichen Kompetenzen in jedem Fach aufzugreifen,
im Bildungsplan wird dies explizit gemacht. Hier besteht ein formaler Unterschied zwischen den beiden
Dokumenten.

Die Kompetenzbegriffe der beiden bildungspolitischen Dokumente liegen, so konnte oben gezeigt wer-
den, sehr nahe beieinander und unterscheiden sich dennoch in einzelnen Bereichen stark.

7.4 Kompetenzorientierung im Fach Sprache im Vergleich zwischen Lehrplan 21 und
dem Deutschen Bildungsplan fir die Grundschule

Es gilt einleitend festzuhalten, dass die Bereiche Sprache der beiden Dokumente Lehrplan 21 und Deut-
scher Bildungsplan fiir die Grundschule sich in vielem dhnlich sind. Auf ausgewahlte Gemeinsamkeiten
und Unterschiede soll hier exemplarisch hingewiesen werden.

Der Deutsche Bildungsplan unterscheidet zwischen prozessbezogenen und inhaltsbezogenen Kompe-
tenzen. Der Lehrplan 21 kennt nur Kompetenzen (vgl. D-EDK 2016).

Im Deutschen Bildungsplan gibt es eine Einflihrung, die der Bedeutung der Deutschen Sprache gewid-
met ist (Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2016b, S. 3ff). Der Lehrplan 21
macht eine Einflihrung zu Sprachen. Mit diesen Sprachen meint der Lehrplan 21 alle Landessprachen,
also Franzosisch, Italienisch und Deutsch, zudem Latein und Englisch als weitere Sprachen (vgl. DBK
2019, 0.S.).

8 Jeder Kanton hat eine eigene Adaptation des Lehrplans 21 der D-EDK gemacht, wie es einem foderalistischen
Konzept von politischen Prozessen in der Schweiz angemessen scheint. Da die Dissertantin im Kanton Zug arbei-
tet, wird manchmal die Grundlage, also der Lehrplan 21 der D-EDK (vgl. ebd. 2016), und manchmal der Zuger
Lehrplan 21 (vgl. DBK 2018) verwendet.
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In der Einleitung des Deutschen Bildungsplans zu Deutsch werden bei den Leitgedanken die Heteroge-
nitat, der Umgang mit Medien genannt. Zudem werden die verschiedenen sprachlichen Bildungsberei-
che, insbesondere auch der asthetischen Bildung genannt. Mit Blick auf die Lernenden, deren Erstspra-
che nicht Deutsch ist, wird darauf hingewiesen, dass die integrative Deutschférderung sowohl im
Deutschunterricht als auch in allen Fachern beachtet werden muss (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg 2016b, S. 3).

All dies, wenn auch teilweise mit leicht unterschiedlichen Begriffen, wird auch im Lehrplan 21 unter
der Einleitung zum Kapitel Sprachen erwahnt (vgl. DBK 2018, 0.S.). Zusatzlich explizit erwahnt sind
Deutsch als Zweitsprache sowie der Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur. Dieser wird im Kan-
ton Zug flir insgesamt zwanzig Erstsprachen angeboten. Die Angebote haben eine private Tragerschaft.

Bei den inhaltlichen Schwerpunkten im Fach Deutsch lassen sich keine wesentlichen Unterschiede fest-
stellen. Beide Dokumente legen Kompetenzen zum Sprechen, Zuhoéren, Schreiben und Lesen fest. In
beiden wird die Kompetenz Sprache und Sprachgebrauch (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg 2016b, S. 38) bzw. Sprache(n) im Fokus genannt (vgl. DBK 2018, 0.S.). Die
Kompetenz Literatur im Fokus, die im Lehrplan 21 zusatzlich erwdahnt wird, ist im Deutschen Bildungs-
plan unter Lesen subsummiert. Die im Deutschen Bildungsplan festgehaltenen Themen , mit Texten
und anderen Medien umgehen” (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg
2016b, S. 38) sind im Lehrplan 21 unter Lesen zusammengefasst bzw. tauchen im Modul Medien und
Informatik auf (vgl. DBK 2018, 0.S.).

Formal gilt es zu beachten, dass der Deutsche Bildungsplan sich auf andere Alterseinheiten bezieht als
der Lehrplan 21. Wahrend im Deutschen Bildungsplan die Kompetenzen fiir die Klassen 1/2 und fiir die
Klassen 3/4 festgehalten sind, gibt es im Lehrplan 21 drei verschiedene Zyklen. Der 1. Zyklus umfasst
den schweizerischen Kindergarten (zwei Jahre obligatorische Vorschule) bis zur 2. Klasse, der 2. Zyklus
umfasst die 3.-6. Klassen und der 3. Zyklus die Oberstufe, also die 7.-9. Klasse. Das ist ein beachtlicher
Unterschied. In der Schweiz gehort der Kindergarten zur Volksschule und ist in den Lehrplan 21 inte-
griert (vgl. DBK 2018, 0.S.). Das bedeutet, dass auch Lehrpersonen der Kindergartenstufe kompetenz-
orientiert unterrichten. Mehr zum Schweizer Schulsystem ist in dieser Arbeit unter Kapitel 13 nachzu-
lesen.

Damit wenden wir uns einem nachsten Thema zu. Es geht um die Frage, wie sprachlich Begabte mit
dem Lehrplan 21 kompetenzorientiert geférdert werden kénnen.

7.5 Sprache und Deutschunterricht: Kompetenzorientierte Forderung von sprachlich
Begabten

Der neue, kompetenzorientierte Schweizer Lehrplan 21 ist ein gutes Beispiel dafiir, wie welche Aspekte
von Sprache im Deutschunterricht aufgenommen werden. Wie in dieser kumulativen Dissertation un-
ter Kapitel 2.2 Sprache und Deutschunterricht dargestellt, ist Sprache ein weites Feld. Nur ein Teil da-
von wird in Lehr- oder Bildungsplanen im Deutschunterricht aufgegriffen. So mussten auch im Lehrplan
21 Setzungen gemacht werden. Dieser kompetenzorientierte Lehrplan wurde 2014 von der Deutsch-
schweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz D-EDK zur Einflihrung in den Kantonen als Vorlage freige-
geben, in der vorliegenden Arbeit wird zuweilen auf die erste, zuweilen auf die Gberarbeitete Fassung
von 2016 referiert. Zum elektronischen Download liegt aktuell eine bereinigte Fassung von 2016 vor.
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Eine ausfihrlichere Darstellung zum Lehrplan 21 findet sich in der vorliegenden Dissertation unter Ka-
pitel 13.

Im Lehrplan 21 werden die Kompetenzen in Deutsch in sechs Themen abgebildet.

Héren

Sprechen

Lesen

Schreiben
Sprache(n) im Fokus
Literatur im Fokus

ok wNE

Diese Themen geben den Rahmen, auf den Kompetenzen aufgebaut und definiert werden. Die sprach-
lichen Kompetenzen sollen in den Jahren vom Kindergarten (Vorschule) bis Ende der 9. Klasse erwor-
ben werden. Diese Kompetenzen sollten auch bei sprachlich begabten Lernenden aufgebaut werden.
Es ist jedoch davon auszugehen, dass diese Lernenden diese Kompetenzen oder mindestens einige
davon schneller erwerben und darum Zeit bliebt, sich vertieft mit weiteren Themen zu beschaftigen.

Fiir das Thema Hochbegabung und Deutschunterricht bestehen verschiedene sprachliche Férdermog-
lichkeiten. Auf diese wird spater eingegangen. Vorab soll aber kurz auf das Thema der sprachformalen
Korrektheit eingegangen werden, um zur Klarung bei allfalligen Missverstandnissen beizutragen.

In den oben genannten sechs Themen des Lehrplans 21 ist sprachformale Korrektheit nicht separat
ausgewiesen. Ein Schwerpunkt zum Thema Orthografie ist unter Punkt 5 Sprache(n) im Fokus festge-
halten (vgl. DBK 2016, 0.S.). Dieser Themenbereich ist erneut in fiinf Unterthemen A-E gegliedert. Erst
unter E Rechtschreibregeln sind Hinweise zur Rechtschreibkompetenz abgedruckt: ,,1. Die Schilerin-
nen und Schiiler kénnen ihr orthografisches Regelwissen in auf die Regel konstruierten Ubungen an-
wenden.» (D-EDK 2016, 0.S.).

Gerade diese sprachformale Korrektheit ist (auch) im Bereich der sprachlichen Hochbegabung als nicht
primar zu betrachten. Das meint nicht, dass sprachformale Korrektheit unwichtigist. Sprachlich geniale
Produkte sind jedoch an einer Tiefenstruktur oder einer Einmaligkeit (vgl. in der vorliegenden Disser-
tation Kapitel 6 Kreativitdit im Kontext von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht) zu erkennen und
zu messen. Oberflachenstrukturen wie Rechtschreib- oder Grammatikfehler verleiten rasch dazu,
sprachlich hochst interessante Produkte als nicht gelungen zu beurteilen, obwohl sie es vielleicht, ab-
gesehen von diesen sprachformalen Fehlern, waren.

Sprachformale Korrektheit zu erwerben ist, auch fir sprachlich begabte Lernende, wichtig. Diese Kom-
petenz baut sich, wie alle Kompetenzen, liber Jahre auf und aus. Gezielte Unterstiitzung aufgrund ge-
nauer Diagnosen hilft Lernenden bei diesem Kompetenzaufbau und soll parallel zu freieren Formen
der Sprachproduktion erfolgen.

Im Kontext von Hochbegabung und Sprache sind folgende sprachliche Felder interessanter, weil sie oft
mehr Einblick in die besonderen sprachlichen Begabungen von Lernenden geben: Literaturunterricht
mit Kinder- und Jugendliteratur/-medien, der aber auch experimentelle Formen sprachlich-kultureller
Formen miteinbezieht und sich mit der dramatischen Darstellung von Literatur beschéftigt. Ebenso
spannend sind das monologische und dialogische Sprechen, die Zuhérkompetenz, die Produktion von
schriftlichen Texten sowie das Untersuchen von Sprache(n). Diese Themen sind mit den sechs Themen
im Lehrplan 21 kompatibel. In allen Bereichen liegen Chancen, auch fiir sprachlich begabte Lernende,
neue sprachliche Kompetenzen, die lehrplankompatibel sind, zu erwerben. All das soll nicht beliebig
geschehen, sondern im Kontext aktueller Bildungsentwicklung erfolgen.
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In den vergangenen zwei Jahrzehnten hat die Bildungslandschaft das Thema Kompetenzerwerb inten-
siv beschéftigt. Die Kompetenzen ersetzen nach und nach die Lernziele im Unterricht. Das Thema Kom-
petenzen spielt auch in der Fachdidaktik Deutsch eine zentrale Rolle (vgl. Groer & Koller 2014; Breme-
rich-Vos, Granzer, Behrens, Koller 2009; Rosch 2008; Bartnitzky 2008). Besonders interessant ist es, im
Zusammenhang der vorliegenden Arbeit auf die Frage von Kompetenzorientierung im Kontext von
(Hoch-)Begabung und Deutschunterricht einzugehen. Dies erfolgt im ndchsten Kapitel.

7.6 Einleitung zum Text Was heilst kompetenzorientiert im Fach Deutsch? (2018)

Der neue Schweizer Lehrplan 21 (D-EDK 2016) ist kompetenzorientiert. Der Wechsel von einem lern-
zielbasierten Lehrplan zu einem kompetenzorientierten I6ste bereits im Prozess bei verschiedenen An-
spruchsgruppen Irritationen aus. Umso mehr sind die Bildungsverwaltung und die Bildungspolitik be-
miiht, die Kompetenzorientierung im Lehrplan gut verstandlich zu machen.

Diese Widerstdande tauchten auch bei Lehrpersonen im Kanton Zug auf. Der Lehrplan 21 wurde vom
Kanton Zug 2018 eingefiihrt. Die Pddagogische Hochschule Zug versteht sich auch als Briickenbauerin
zwischen bildungspolitischen Themen und dem Unterrichtsalltag von Lehrpersonen. In diesem Kontext
wurde die Autorin der vorliegenden Arbeit gebeten, im Infonium, dem Publikationsorgan der Padago-
gischen Hochschule Zug, einen Text Gber Kompetenzorientierung im Fach Deutsch zu verfassen. Diese
Publikation soll hier in den Kontext von Kompetenzorientierung und Bildungspolitik eingebettet wer-
den.

Kompetenzorientierung manifestiert sich unter anderem darin, dass zuerst Kompetenzen festgelegt
wurden, die dann in Lehrpldanen abgebildet werden. Minimalstandards sollen durch die Lernenden er-
reicht werden. Deutsch gehort im Lehrplan 21 zur Gruppe der Sprachen und ist hier zusammen mit
Englisch und Franzdsisch in einen Bereich zusammengefasst, wird aber spater separat ausgefiihrt. Der
Einstieg in den Fachbereich Sprachen in der Zuger Variante des Lehrplans 21 (vgl. DBK 2018) sieht wie
folgt aus (siehe Abbildung 12):
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Abbildung 12: Der Fachbereich Sprache im Lehrplan 21 des Kantons Zug

(Quelle: DBK 2018, 0.S.)

Die einzelnen Elemente des Kompetenzaufbaus werden in der untenstehenden Abbildung 13 aus der
Einleitung zur Zuger Variante des Lehrplans 21 anschaulich erldutert, um Interessierten einen mog-
lichst einfachen Einstieg in die Verwendung des Lehrplans zu ermdglichen. Die einleitende Erklarung
umfasst darum generelle Hinweise auf die Bereiche, die flr alle Facher hinsichtlich Kompetenzorien-
tierung gleich sind, sich jedoch fachlich bzw. inhaltlich unterscheiden. In Kapitel Einfiihrung des Lehr-
plans 21 (ebd., 0.S.) wird das wie folgt abgebildet:

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 89



Kompetenzbereich D.4 Schreiben
E | Schreibprozess: inhaltlich iiberarbeiten €QQELCIUTT PR TG ELETT-T

M 1. Die Schillerinnen und Schiiler kénnen ihren Text in Bezug auf a

Schreibziel und Textsortenvorgaben inhaltlich iberarbeiten.

Die Schiilerinnen und Schiller ...

Beginn im Verlauf des 1. Zyklus
a| » kénneninhaltliche Unklarheiten besprechen, wenn die Lehrperson auf die
entsprechenden Textslellen hinweist, Grundanapru:h
 kidnnen in kooperativen Situat 1 [2.B. Schr enz, Feedback) positive —
Aspekte und Unstimmighkeiten im eigenen Text erkennen Kompetenzstufe

% kinnen die Leserperspeklive ansalzweise einnehmen (2.8, mit Leitfragen, Denkmuster].

SfesEnannnsnanRnnanEn sRsEsREREERERER Y sessEnanan R R R R R

» kbnnen in kooperativen Situationen einzelne vorher besprochene Punkte in ihren Texten ;2” ::; ::
mithilfe von Kriterien am Computer oeder auf Papier iberarbeiten. FSIELT b

» kénnen mithilfe von Kriterien positive Aspekte erkennen sowie Unstimmigkeiten in FREARTL
Bezug auf ihr Schreibziel feststellen und Alternativen finden [2.8. Wirter, Wendungen,

Aufbau, Reihenfolge].

¥ kénnen beim Besprechen ihrer Texte auch die Leserperspeklive einnehmen und bei
Bedarf zusitzliche lexistrukiurierende Mittel einsetzen [z.8. Titel, Absatz, Aufzihlung)

» konnen in koop! Situat am Compuler oder aul Papier positive Aspekte Beenite Mo
erkennen sowie Unstimmigkeiten in Bezug auf ihr Schreibziel und Textsortenvorgaben  rszrania
feststellen und mit Hillsmitteln Alternativen finden [2.B. Warterbuch, Internet).

» kinnen einzelne dieser Uberarbeilungsprozesse selbsistindig ausliihren, wenn sie
dabei Punkt fiir Punkt vorgehen.

» kénnen Bewerbungsunterlagen mit Unterstiilzung [2.B. Lehrperson, Textbaustene]
inhaltlich auf ihre Bewerbungssituation anpassen.

L T T T Frssesssssseresssenasa R a R sR R AR R

® kénnen einzelne Ubnrarbullungsp(ozesse am Computer und auf Papier selbststindig
ausfihren, reflektieren und zielfiihrende Strategien fir das inhaltliche Uberarbeiten
finden.

" kinnen in Uberarbeilungsprozessen Mittel zur Leserfiihrung gezielt einsetzen, um den
Teat leserireundlicher zu gestalten [z.B. Uberleitung, Wiederaufnahmel.

Abbildung 13: Elemente des Kompetenzaufbaus mit verschiedenen Farben je nach Zyklus

(Quelle: DBK 2018, 0.S.)

Im Zusammenhang mit Hochbegabung und Deutschunterricht ist interessant, dass zum Thema der
sprachlich begabten Lernenden im Lehrplan 21 nichts zu finden ist. Explizit erwdhnt wird jedoch der
Umgang mit Heterogenitat.

Dies zeigt sich in der oben abgebildeten Grafik. Die Grafik stellt den Kompetenzbereich Schreiben ins
Zentrum. Es geht um die Entwicklung der Teilkompetenz Uberarbeiten, die sich {iber drei Zyklen, also
von der Vorschule bis zur 9. Klasse aufbauen soll. Rechts vom Text sind zwei rote Pfeile ,Grundan-
spruch” und , Kompetenzstufe”. Diese wurden aus Griinden der besseren Lesbarkeit durch die Auto-
renschaft des Lehrplans 21 in der Einleitung eingefiigt und sind im Lehrplan zu den einzelnen Fachern
nicht sichtbar. Links sind orange, blau und griin die jeweiligen Zyklen dargestellt.

In der Grafik zum Lehrplan wird deutlich, dass nicht alle Lernenden zum gleichen Zeitpunkt die Grund-
anspriiche erreichen. Alle Lernenden sollten Ende des ersten Zyklus’ die Grundanspriiche erreicht ha-
ben, einige werden zu diesem Zeitpunkt schon weiter sein. Der Lehrperson kann dieser kompetenzori-
entierte Aufbau des Lehrplans eine Hilfe beim Erfassen besonderer Kompetenzen sein. Wer tiber Kom-
petenzen verflgt, die erst in hoheren Klassen bzw. Kompetenzstufen erwartet werden, gehort zur
Gruppe sprachlich begabter Lernender. Das Erkennen dieser Kompetenzen erfolgt (iber die Beobach-
tung, was Lernende kdnnen. Die Diagnose erfolgt lehrplanbasiert und in Abhangigkeit zum Orientie-
rungspunkt. Ebenso musste dann die Férderung lehrplanbasiert auf der erreichten Kompetenz bzw. im
Hinblick auf die zu erwerbende Kompetenz erfolgen.

Darum ist ein Verstandnis fiir Kompetenzorientierung auch fir die Férderung sprachlich begabter Ler-
nender sehr wichtig. Dazu gehdrt in einem ersten Schritt, dass Lehrpersonen die

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 90



Kompetenzorientierung im Lehrplan Deutsch verstehen. In diesem Kontext ist die folgende Publikation
(Farkas 2018b) zu verorten. Es geht um Kompetenzorientierung im Fach Deutsch.

7.7 Was heiRt kompetenzorientiert im Fach Deutsch? (2018)

«Lesen» ist im Fach Deutsch im Lehrplan 21 einer von sechs Kompetenzbereichen. Folgender Artikel
zeigt auf, wie im Teilbereich «Verstehen von Sachtexten» kompetenzorientiertes Arbeiten im
Deutschunterricht umgesetzt werden kann.

Mit der Einfihrung des Lehrplans 21 werden Lehrpersonen aufgefordert, einen kompetenzorientierten
Unterricht durchzufihren. Ist nun alles neu oder ist es nur «Neuer Wein in alten Schlauchen?», fragen
sich viele. Ganz neu ist die Kompetenzorientierung sicher nicht, die Berufsbildung arbeitet bereits seit
geraumer Zeit mit diesem Prinzip. Auch in der Volksschule war vieles bereits kompetenzorientiert.

Die Broschiire «kKompetenzorientierter Unterricht — Orientierung» (siehe Infobox) liefert Lehrpersonen
aus dem Kanton Zug eine gute Basis, sich mit dem Thema auseinanderzusetzen. Sie zeigt unter ande-
rem, wie sich «Kompetenz» aufbaut und wie sich Kompetenzorientierung in einem am Individuum
bzw. der Heterogenitat der Klasse orientierten Unterricht didaktisch konkretisiert (siehe Abbildung
14).

o d
£
L,
<FIWEy
(7 /

P Q Erfahrungswelt Erfolgseriebnisse Q
Reflexion des Wissen Instruktion und
Lernfortschritts Konstruktion

‘Kompetenz
Spiralprinzip und
kumulativer Kénnen Wollen
Kompetenzaufbau Feedback
Differenzieren und Transparente Lern-
Individualisieren und Leistungserwartung

Abbildung 14: Anspriiche an einen kompetenzorientierten Unterricht

(Quelle: Krieg & Hess, 2017, S. 14; adaptiert nach Lotscher, Joller-Graf & Krammer, 2015)
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Sechs Kompetenzbereiche im Fach Deutsch

Den Kern von Kompetenz (siehe Abbildung 14), der sich aus Wissen, Kénnen und Wollen zusammen-
setzt, ist auch Grundlage jeder Fachdidaktik. Aus der Perspektive der Fachdidaktik Deutsch wird im
Folgenden ein Teilbereich des Themas «Lesen» herausgegriffen, an dem facheriibergreifend der Kom-
petenzaufbau gezeigt werden kann. Lesen ist im Fach Deutsch im Lehrplan 21 (vgl. D-EDK, 2016) einer
von sechs Kompetenzbereichen. Die Kompetenz Lesen gliedert sich in weitere vier Teilbereiche, ndm-
lich

Grundfertigkeiten

Verstehen von Sachtexten
Verstehen literarischer Texte
Reflexion lber das Leseverhalten

WP

Anhand des Teilbereichs «Verstehen von Sachtexten» wird nun gezeigt, wie kompetenzorientiertes
Arbeiten im Deutschunterricht umgesetzt werden kann, wie im Lehrmittel der Anspruch an einen kom-
petenzorientierten Unterricht eingeldst wird und wie damit facherlibergreifend gearbeitet werden
kann.

Dem Teilbereich «Verstehen von Sachtexten» ist im Lehrplan 21 (D-EDK, 2016, S. 76) folgende Kompe-
tenz vorangestellt:

«Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen wichtige Informationen aus Sachtexten entnehmen.»

Zum Aufbau dieser Kompetenz bietet das im Kanton Zug auf der Lehrmittelliste stehende Lehrmittel
Die Sprachstarken 2-6, aber auch verschiedene Erstlese-Lehrgdnge fir die erste Klasse sowie die Un-
terlagen Ein Sprachschliissel (Baumann-Schenker, Spuler, Stalder Mayer & Tschopp, 2012) fiir den Kin-
dergarten vielfaltige handlungsorientierte Sprachlernmoglichkeiten an, die der Kompetenzorientie-
rung «Verstehen von Sachtexten» Rechnung tragen (siehe auch Infobox «Vertiefende Hinweise, Ma-
terialien und Weiterbildungen»). Um Sachtexte Giberhaupt verstehen zu kénnen, missen zuerst grund-
legende Lesefertigkeiten vorhanden sein. Rosebrock und Nix nennen diese grundlegenden Kompeten-
zen «hierarchieniedrige Leseprozesse auf der Wort- und Satzebene» (ebd. 2014, S. 15).

Diese basalen Lesekompetenzen werden bereits im Kindergarten aufgebaut, damit Lernende anschlie-
Rend in der 1. Klasse Buchstaben und Laute differenzieren, erkennen und beim Lesen bzw. Schreiben
zu Wortern zusammensetzen kénnen. Danach erfolgt die Verkniipfung von Wértern zu Satzen, was
schlieRlich zur Verbindung von Satzen zu ganzen Texten fiihrt. Spater kénnen an schriftlichen Texten
Strukturen erforscht werden, etwas, was die Kinder im Miindlichen bereits kennen. Dieses Erforschen
der Textstrukturen ist eine Grundlage flr das spatere Sachtext-Verstehen.

Sachtexte: bereits im Kindergarten

Erst wenn die Lernenden flissig lesen kénnen, werden sie ans Erlesen von Sachtexten herangefihrt.
Das Verstehen von Sachtexten lernen sie allerdings schon friiher. Bereits im Kindergarten werden
ihnen Sachtexte mindlich vermittelt. Die Kinder setzen sich also bereits im 1. Zyklus (KG bis 2. Klasse)
vorwiegend mindlich mit verschiedenen Textsorten auseinander (vgl. Kompetenzmodell von
Baumann-Schenker et al., 2012, S. 154), was in der 1./2. Klasse mit entsprechend einfachen schriftli-
chen Texten sowie mit dem Gesprach Gber diese Textsorten weitergeflhrt wird. Es geht dabei in erster
Linie um ein entdeckendes Lernen, um ein Nachdenken Uber mindliche bzw. schriftliche Texte und
deren Wirkung.
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Beim Verstehen von Sachtexten hilft es, Erwartungen an die jeweiligen Texte aufzubauen. Diese wie-
derum helfen, Texte besser zu verstehen. Das Aufbauen von Erwartungen ist eine mogliche Strategie,
die sich Lernende aneignen. Rosebrock und Nix nennen solche hierarchiehéheren Prozesse «Super-
strukturen» (ebd. 2014, S. 15) (Worum geht es in diesem Text insgesamt?) und «Darstellungs-strate-
gien» (Wie wird der Text dargestellt, hat er Bilder, Grafiken, Titel etc.?). Indem man im Unterricht iber
diese Herangehensweisen spricht, sie anwendet, dariiber reflektiert, wird die Kompetenz aufgebaut,
einen Sachtext zu verstehen. Diese Strategien sind spater auf andere Texte Ubertragbar, auf verschie-
den schwierige Texte, in unterschiedlichen Fachern.

Eine Lehrperson muss den Lernstand des einzelnen Kindes kennen, um ihm angepasste Aufgabenstel-
lungen zum Verstehen von Sachtexten geben und Erfolgserlebnisse ermdglichen zu kénnen. Gerade
beim Erlesen von Sachtexten muss die Lehrperson das Anwenden von Strategien vorzeigen und die
Lernenden es selber versuchen lassen, damit die Instruktion in eine Konstruktion miindet. In den
Sprachstarken 2-6 werden dazu vier Leseschritte vermittelt. Damit leitet das Lehrmittel zum Verwen-
den von Strategien an. Bereits in den Sprachstarken 2 (LindS. 24f) findet sich eine Doppelseite, auf der
die Lernenden Informationen aus Sachtexten entnehmen lernen.

Strategie «vier Leseschritte» in allen Fichern anwenden

Was in den unteren Stufen spielerischer erfolgt, miindet in den Sprachstarken 4-6 in ein explizites An-
eignen verschiedener Strategien zum Verstehen von Sachtexten (spiralformiger Kompetenzaufbau).
Die vier Leseschritte «begegnen», «bearbeiten», «verarbeiten» und «lberprifen» werden im Deutsch-
unterricht explizit geliibt. Angewandt werden sie dann in allen Fachern, in welchen Sachtexte gelesen
werden, zum Beispiel in Bewegung & Sport, Technischem Gestalten, Mathematik oder Englisch. Nach-
haltig ist das Anwenden dann, wenn alle beteiligten Lehrpersonen (Schulische Heilpddagoginnen und
-padagogen, Fachlehrpersonen, Klassenassistenzen, etc.) diese Strategien kennen, die Lernenden bei
Schwierigkeiten an die vier Schritte erinnern kénnen und anwenden helfen. Sie sollen den Lernenden
fiir das Verstehen von Sachtexten transparente Lern- und Leistungserwartungen im Voraus vermitteln.
Bei der Auswahl von Texten wird in allen Fachern auf den Bezug zur Erfahrungswelt geachtet. Beim
Anwenden der Strategien werden von den Lernenden Feedbacks von Peers und/oder der Lehrperson
eingeholt: Was kann ich beim Anwenden der Strategien gut? Was hilft mir, besser zu werden? Zum
Schluss einer Lerneinheit wird tGber den Lernfortschritt nachgedacht: Welche Strategien zum Erlesen
von Sachtexten kenne ich? Welche wende ich wo an?

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Lehrplan 21 der Kompetenzaufbau «Verstehen
von Sachtexten» in Deutsch Uber alle obligatorischen Schuljahre hinweg vielfaltig und systematisch
aufgebaut wird. Er kommt in unterschiedlichen Fachern zur Anwendung, damit Lernende die Kompe-
tenz wahrend 11 Jahren (Kindergarten bis 9. Klasse) aufbauen konnen. Der Lehrperson helfen ihre
fachdidaktischen Kompetenzen, um mit heterogenen Lerngruppen individuell arbeiten zu kénnen.

Infobox 1
Broschiire «Kompetenzorientierter Unterricht — Orientierung»

Das Amt fiir gemeindliche Schulen (AgS) der Direktion fiir Bildung und Kultur (DBK) hat in Kooperation
mit der PH Zug vor rund einem Jahr die Broschiire «kKompetenzorientierter Unterricht — Orientierung»
(Krieg & Hess, 2017) herausgegeben. Die Broschiire zeigt umfassend und differenziert, wie der Begriff
«Kompetenzorientierung» im Kanton Zug verwendet wird. Dies ist notig, weil der Begriff je nach
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Kontext verschiedene Bedeutungen haben kann: «Verschiedene Personen sprechen vom kompetenz-
orientierten Unterricht. Sie meinen und verstehen aber Unterschiedliches, wenn sie vom Gleichen
sprechen» (ebd., S. 14). In der Broschiire gibt es viele Abbildungen und Beispiele, die das Neue in den
Vordergrund riicken und zeigen, wie die Umsetzung in den Klassenzimmern gelingen kann.

Infobox 2
Vertiefende Hinweise, Materialien und Weiterbildungen

Zu allen Schritten und Verfahren, die Lernenden Strategien zum Verstehen von Sachtexten vermitteln,
finden sich vertiefende Hinweise in den Lehrerkommentaren der Sprachstarken 2-6. Viele Angebote
gibt es lberdies in den Materialien zu den Sprachstarken 2-6 wie in den Arbeitsheften, den Karteikar-
ten und der CD-ROM im Lehrerkommentar. Wer weiteres Material sucht, findet dieses in: Lesen. Das
Training 1 (1.-3.Kl.), 2 (4.-6. Kl.) oder 3 (7.-9. Kl.), insbesondere im jeweiligen Teil Ill, dem Heft Lesestra-
tegien. Die PH Zug bietet zudem Weiterbildungen mit Impulsen aus den Erziehungswissenschaften und
den einzelnen Fachdidaktiken fiir Lehrpersonen bzw. Schulen im Kanton Zug an (Weiterbildung PH Zug.
o.J.).

7.8 Einleitung zum Poster Sprachférderung fir (Hoch-)Begabte in MINT-Domanen
(2015)

Kompetenzaufbau heillt auch, facheriibergreifend Kompetenzen aufzubauen. Diesem Aspekt geht das
unten abgedruckte Poster nach. Es ist eng verknipft mit der Thematik der Bildungssprache. Fir Ler-
nende aus bildungsfernen Elternhdusern oder Lernende, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, braucht
es einen Unterricht, der ihnen besondere sprachliche Unterstiitzung, insbesondere auch in MINT-Do-
manen, bietet. Dieses Thema wird in Kapitel 12 dieser Dissertation vertiefter aufgegriffen.

Bevor das Poster Sprachforderung von MINT-Domanen vorgestellt wird, soll auf ein interessantes Pha-
nomen im Kontext von Kompetenzen in Sprache und MINT-Fachern hingewiesen werden. In der
Schweiz werden die mangelnden Mathematikkenntnisse von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in-
tensiv diskutiert.

Das Poster Sprachférderung fiir (Hoch-)Begabte in MINT®-Domanen entstand auf dem Hintergrund ak-
tueller Diskussionen zum Thema Sprachférderung in allen Fachern. Die technischen Hochschulen und
Universitaten in der Schweiz melden den Gymnasien zuriick, dass die Sprachkompetenzen der ange-
henden Studierenden zu wiinschen tbriglassen. In einer breit angelegten Studie, die 2008 die Auswir-
kungen der Maturitatsreform von 1995 untersuchte, kommen die Autorinnen und Autoren zu folgen-
dem Schluss, den sie unter dem Kapitel 6 MaBnahmen zur Verbesserung der Erstsprachkompetenzen
wie folgt festhalten:

Die Behebung der bei einem Teil der Maturandinnen und Maturanden festgestellten Defizite bei den Erstsprachkom-
petenzen ist nicht nur eine Aufgabe des gymnasialen Fachs Erstsprache. Denn die Mangel beziehen sich auf die Erst-
sprachanwendung, die bereits in den meisten anderen Fachern des Gymnasiums praktiziert wird sowie auch dort und
nicht erst im Studium zu den vorausgesetzten Kompetenzen gehort. Eine Verbesserung der Erstsprachkompetenzen
kann deshalb durch eine konsequente Forderung korrekter Erstsprachanwendung in allen Fachern angezielt werden.

9 MINT gilt in der Schweiz als Abkiirzung von Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
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Auch dieser Aspekt sollte in der Aus- und Weiterbildung von Gymnasiallehrpersonen in allen Fachern expliziert wer-
den. (Eberle, Gehrer, Jaggi, Kottonau, Oepke & Pfliiger 2008, S. 389).

Dieses Zitat macht deutlich, dass im Bereich Erstsprache Forderbedarf besteht. Diese Forderung muss
bereits in der Primarschule einsetzen. Sie ist flir Begabte in MINT-Doméanen besonders wichtig, da
diese oft sprachlich handeln werden muissen. Das Poster intendiert, diesem Anliegen Ausdruck zu ver-
leihen. Es zeigt, dass eine Férderung der Kompetenzen Zuhoéren, Sprechen, Lesen und Schreiben allen
Lernenden, deren Leistungspotenzial in MINT-Fachern besonders ausgepragt ist, fiir deren Berufslauf-
bahn zentral ist.

7.9 Poster Sprachforderung fur (Hoch-)Begabte in MINT-Doméanen (2015)

SPRACHFORDERUNG FUR (HOCH ) BEGABT 3
IN MINT - DOMANEN

MA Katarina Farkas, Dozentin F Deutsch und ¥ git
Padagogische Hochschule Zug, PH Zug

PH Zug

ENTSTEHUNGSZUSAMMENHANG HERLEITUNG DES MODELLS UND THEORETISCHE VERORORTUNG
Arbeiten haben manchmal eine Dass Begabte aus MINT-Domdnen besonders gefSrdent werden soliten, ist auch
Sie sind hiich Fiir alle begabten intemational wailgshend unbestritten (Kriiger & Helsper 2014), Offen sind Fragen zum

Lernenden, insbesondere auch jene in den MINT-Féchem (Miﬂmulm-lnhmllh-
Naturwissenschafi-Technik), ist Sprache ein wichtiges Werkzeug. Lemende lesen
Sachtexte, mhrln Interviews durch, héren Vorirage, schreiben Exzerple. Sie
mindlich oder schrifich (Girgensohn &

‘Wie. Hier regt das Modell MINT & Sprache eine neue Dimension an, Das Modell MINT &
Sprache basiert auf zwei Forschungsbereichen: Zum einen liegen dem Modell die
Theorien der u vgl. Fischer et al. 2012; Preckl & Vock
2013), zum anderen basiert es auf Elllannl.nbtm der deutschdidaktischen Forschung,

Sennewald 2018) hier namentlich auf Forschung in den Bereichen Schreiben, Mindlichkeit {Zuhoren und
Empirische sprachdidaktischa Fofwhung der latzien Jahre hat gezeigl, dass Lemende Sprechen) und Lmn (vul GIIIW & Wistzke 2013). In der Deutschdidakiik sind in den
durch gezielte L enorm empirisch fundierte Publikationen zur Férderung dieser
Wenn Lemende hl mit ihren MINT- (z.B. Philipp 2012). Der Fokus der Untersuchungen lag in der
L bei der dieser erhalten, sind sie Regel bel schwachen Lerenden. Mit den gleichen Methoden kénnen jedoch auch sehr

hoch motiviert, eigene Schwierigksiten anzugehen, weil sie den Nutzen rﬂr ihren
Forschungsprozess direkt -linbcn Die Zusammenarbeit der F-wpmnn aus dem

begabte Lermende unterstitzt werden, denn such Begabte brauchen Lesestrategien,
missen Texisorten kennen oder halten Referate. Die Herausforderung besteht lediglich

Bereich mit der darin, dass die Methoden eine optimale Passung zum Lemstand der Begabten haben,

rung bewirkt so g Dlan Annahme b-mh! auf Beo-  Diese individuelle Passung sowie die Forderplanung muss stets internaler Bestanditell

in einem Lemateiler, wo sich Jjeder in. Der Fokus des Modells MINT & Sprache liegt auf der

sie schrifilich sie crreidmn dank wzleim Anlel- sprachlichen Forderung fur (Forschungs-)Arbelten im MINT-Bereich, Es beriicksichtigt die

tungen nicht nur im Bereich MINT, land-m auch IFIIHMH‘!QIIW Resultate. Die person-  |deen der universitdren Schreibberatungen (Blrki et al. 2013, Girgensohn 2013) und
orientierte fohet Lemen (Weigand et al. 2014). erweitert diese mit dem Blick auch auf jingere Lernende von der Primarschule bis zum

Das Modell MINT & Sprache zeigt, wl- begabte Lernende aus MINT-Dominen dank
sprachlicher Férderung in ihrem Arbeits- bzw. Forschung:
haltiger unterstiltzt werden k&nnen (vgl. Farkas 2014).

sprozess geziefter und nach-
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Fachwissen der Lahypersan
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(Mathomatik, Informas, Nawrwissenschat, Techrik)

ERKLARUNGEN ZUM MODELL
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anbieten. Umgesetzt werden wlene sprachliche Ooaehm heuh bereits in

wollen. Die jeweilige Lehrperson aus dem Bereich MINT gibt Impulse fir den Am-u
des Forschungsprozesses, zur Literatur- und Quellenrecherche, zur Durchfihrung von
méglichen Experimenten und zu Kontakten mit Expertinnen hz\v. Experten. Danach
machen sich Lernende an die Arbeit. Fir die ndchsten Arbeitsschritte brauchen sie
neben dem zu MINT 2.8, um

schwierige Texte zu verstehen, Interviews durchzufiihren oder Exzerple zu verfassen.

an vielen und Jedoch noch kaum in
Schulen der Primar- und Sekundarstufen | und Il. Unser Konzept von sprachiichem
‘Coaching umfasst neben dem Schreiben auch das Lesen und die Mindlichkeit. Dieses
Coaching MINT & Sprache sstzt passgenau bei der individuell notwendigen Férderung
an. Ziel ist ein gelungener Abschiuss der Projekt-, Matura- oder Forschungsarbeit: in
MINT inhaltiich exzellent und sprachlich brillant.
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(Quelle: Sprachforderung fiir Hochbegabte in MINT-Domanen (Farkas 2015b). Das Original ist abruf-
bar unter: file:///C:/Users/katarina.farkas/Downloads/MINT%20Poster%20%201.9 Katarina Far-
kas%20(1).pdf.

7.10 Zwischenfazit und Uberleitung

Das Kapitel 7 der vorliegenden Dissertation widmet sich dem Thema Kompetenzorientierung, der Not-
wendigkeit von Begabtenforderung in Sprache, um Lernenden spater in moglichst vielen Berufen eine
erfolgreiche Laufbahn zu eréffnen, und schlielich auch dem Thema der Sprachférderung speziell im
Hinblick auf die Lernenden, deren Starken im MINT-Bereich liegen. Dies ist in den kompetenzorientier-
ten Lehrplédnen als Anliegen benannt, die Umsetzung dieses Anliegens braucht vermutlich noch einige
Zeit, bis es flachendeckend und in allen Schulstufen umgesetzt wird.

Alle untersuchten bildungspolitischen Dokumente sind eindeutig, wenn es um die Notwendigkeit geht,
in Lehrplanen nicht mehr Inhalte vorzuschreiben. Um Lernende auf die Zeit nach der Schule vorzube-
reiten, ist es fur sie wichtig, dass der Kompetenzaufbau im Unterricht zielorientiert erfolgt. Dabei hel-
fen kompetenzorientierte Lehrplane. Diese setzen einen Rahmen und geben Grundkompetenzen fir
schwachere Lernende vor. Mit Blick auf starke Lernende kdnnen Kompetenzen avisiert werden, die
Uber dem zu erwartenden Kompetenzniveau einer bestimmten Stufe liegen.

Die Tatsache, dass in den kompetenzorientierten Dokumenten fiir die Schule auch lber die starkeren
Lernenden gesprochen wird, ist ein gutes Zeichen. Lehrpersonen werden damit dafir sensibilisiert,
dass es in Klassen auch Schiilerinnen und Schiiler gibt, die Gleichaltrigen voraus sind und nach anderen
fachlichen Herausforderungen suchen. Sie sollen geférdert werden, um einer Unterforderung und all-
falliger Langeweile mit gezielter Forderung vorzubeugen.

Der Blick richtet sich nun auf die Lehrpersonen, die im Kontext der Begabtenférderung eine wichtige
Rolle spielen. Sie beobachten, machen eine Diagnose, leiten MaBnahmen ein und setzen adaptive Be-
gabtenférdermodelle um.

Dabei kommt ihnen eine doppelte Aufgabe zu. Zum einen mussen sie die Begabten im MINT-Bereich
sprachlich férdern, zum anderen missen sie bei der Forderung sprachlich Begabter in allen Bereichen
des Deutschunterrichts eine besondere Rolle Gibernehmen.
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8. Die Rolle der Lehrperson im Kontext von (Hoch-)Begabung und
Deutschunterricht

Im folgenden Kapitel werden zwei Texte vorgestellt, in denen die Rolle der Lehrperson bei der Férde-
rung von Begabten als eine wichtige gekennzeichnet ist. Lehren und Lernen sind eng miteinander ver-
knipft.

Dass die Lehrpersonen eine wichtige Rolle fiir die Qualitatssicherung des Unterrichts Gbernehmen,
zeigen David Rott und Ewald Terhart in ihrem Einblick in ein Projekt der Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung ( vgl. ebd. 2020). Sie greifen es am Beispiel der Ausbildung von Lehrpersonen an der Universitat
Minster auf. Darin stellen sie eine Konkretisierung eines bundesweiten Projekts vor, das maligeblich
von Bundesmitteln unterstiitzt wird. Der Einblick leistet einen wichtigen Beitrag zur diversitatssensib-
len Ausbildung und zeichnet die Einstellungen von Lehrpersonen ab. Insbesondere wird das Thema der
inklusiven Bildung aufgegriffen. Die Autoren machen unter anderem deutlich, in welch doch ausge-
dehnten Zeitraumen Dinge in Bewegung kommen. Erfreulich ist festzustellen, dass sich dieses Themas
in den vergangenen Jahren einige Autorinnen und Autoren angenommen haben. Vielleicht ist die Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung mitunter deswegen zustande gekommen.

Verschiedene Autorinnen und Autoren weisen darauf hin, hier sei stellvertretend die Publikation von
Elsbeth Stern 2015 mit dem Titel Von der Synapse in die Schule? Lehren heifdt, das Lernen verstehen —
aber was genau bedeutet das? genannt, die hervorhebt, was Lehrpersonen kdnnen (missen) und wo-
fiir Lernende das Heft selbst in die Hand nehmen missen, damit Lernen gelingt. Auch in der deutsch-
didaktischen Literatur taucht die Kompetenz der Lehrperson als zentrales Merkmal auf, so etwa im
Modell von Goer (vgl. Goer & Koller 2014, S. 35). Sie schreiben: «Erst eine fachkompetente Lehrkraft
kann die Lernchancen eines Lerngegenstands durch eine Sachanalyse erkennen und diesen addquat
umsetzen» (vgl. ebd., S. 31). Das unterstreicht die Bedeutung des Fachwissens fir die Unterrichtspla-
nung.

Bereits zehn Jahre vorher duRerte sich Stamm zu den Kompetenzen von Lehrpersonen, die mit begab-
ten Kindern arbeiten. So nennt sie zum Thema Bildungsempfehlungen:

6. Das ideale Profil von Lehrerinnen und Lehrern: 6.1 ein ideales Profil von Lehrpersonen flir besonders leistungsfa-
hige und Gberdurchschnittlich begabte Schiilerinnen und Schiiler umfasst folgende Komponenten: Hohe Fachkom-
petenz, Fahigkeit und didaktisches Know-how zur Unterrichtung nicht nur konformer Schiilerinnen, Energie und
Begeisterungsfahigkeit fir den Lernstoff, Wille und Bereitschaft, sich an den Lernbeddirfnissen der Schiilerinnen zu
orientieren; hohe Leistungsorientierung; Fahigkeit, eigene Fehler zugeben zu kénnen; Bereitschaft zur zeitweisen
Ubernahme der Rolle zuriickhaltender Lernbegleitung und proaktiver Férderung von Lernprozessen.(Stamm 2005,
S.271).

Fiir die Forderung und Diagnose braucht es Fachwissen, darin sind sich die Expertinnen einig. Dieses
Fachwissen erweitert sich nicht nur durch das Erarbeiten neuer Inhalte, sondern auch durch Reflexion
des eigenen Handelns.

Das bedeutet, dass eine erfolgreiche Forderung von der Einstellung und der diagnostischen und methodischen Kom-
petenz der Lehrkraft abhdangt, wobei diese durchgangig bereit sein muss, eigene Entscheidungen und Verhaltens-
weisen zu reflektieren. (Groer & Kéller 2014, S. 37).

Ahnlich duBern sich Expertinnen und Experten im Rahmen des LemaS-Projekts. In Kapitel Wissen-
schaftlicher Hintergrund des LemaS-Projekts widmen die Autorinnen und Autoren dem Thema Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen ein ganzes Kapitel. Sie weisen auf verschiedene Aspekte hin, zum Bei-
spiel auf die Konzeption von nachhaltigen Weiterbildungen durch Expertinnen und Experten, auf die
Diagnosekompetenz von Lehrpersonen, die Notwendigkeit zur Zusammenarbeit in Fachteams, auf die
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Sensibilisierung spezieller Fragen, zum Beispiel das Erkennen von speziellen Begabungen bei Lernen-
den aus bildungsfernen Kontexten und die Leistungen von Madchen im technischen Bereich. (vgl. Vock,
Weigand, Preckel, Fischer, Kapnick, Perleth & Wollerseheim 2020, S. 29f).

Fiir die Sprachfacher beschreiben die wissenschaftlichen Beitrage die notwendigen Kompetenzen von
Lehrpersonen wie folgt.

Im Kontext gelingenden Unterrichts schreiben Laudenberg & Neuweiler:

Dies erfordert neben einer Sensibilisierung der Lehrpersonen fur das literarische Schreiben in Abgrenzung zu ande-
ren Formen des Schreibens die Entfaltung und Erprobung von didaktischen, auf die literardsthetische Vielfalt abge-
stimmte Mdglichkeiten. (ebd., 2020, S. 158).

Dieses Wissen missen sich Lehrpersonen aneignen kénnen. Es stehen ihnen Impulse von Expertinnen
und der Austausch zwischen Lehrpersonen zur Verfligung, die die Unterrichtsentwicklung starken und
die gezielte Ausrichtung auf die Gruppe der potentiell leistungsfahigen Schilerinnen und Schiiler si-
cherstellen.

Lehrpersonen zu Co-Forschenden machen Johannes Mayer und Caterina Mempel im LemaS-Projekt.

Im Sinne eines partizipativen Forschungsansatzes wird der Unterricht nicht nur von den Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern videografiert, sondern auch von den beteiligten Lehrpersonen als Co-Forschende. (Mayer & Mem-
pel 2020, S. 173).

Dadurch wird die Rolle der Lehrperson um die Dimension als Forschende erweitert. Diese Partizipation
bedeutet, dass die Lehrpersonen Mittlerinnen und Mittler zwischen Forschung und Schulpraxis werden
und sich dadurch das Bewusstsein fiir die Qualitat des Unterrichts steigert.

Dass die Kompetenzen der Lehrpersonen von zentraler Bedeutung sind, streichen auch Carmen Spiegel
und Jenny Winterscheid in ihrem Beitrag heraus:

Dariber hinaus ist es unabdingbar, Lehrpersonen fiir die Beobachtung (der Multimodalitat) der Kommunikation zu
sensibilisieren (sprachlich, stimmlich, kérpersprachlich) auf die spezifischen, rhetorisch kommunikativen Verfahren
leistungsstarker und potentiell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiler aufmerksam zu machen und
damit die diagnostische Kompetenz der Lehrpersonen zu schulen. (ebd., 2020, S. 177).

Die beiden Autorinnen machen damit darauf aufmerksam, dass erst das Fachwissen der Lehrperson
eine solide Diagnose moglich macht. Damit reihen sie sich in eine Reihe Forschender ein, die auf genau
diesen Aspekt aufmerksam machen. Die Kompetenz der Lehrperson als wichtiger Grundlage bei der
Diagnose wird in dieser Dissertation in Kapitel 8.5 noch einmal aufgegriffen.

In einer Publikation von Katarina Farkas (ebd., 2020a), die in dieser Arbeit unter dem Kapitel 6 Kreati-
vitdt im Kontext von (Hoch-)Begabung abgedruckt ist, finden sich ebenfalls Hinweise auf die Rolle der
Lehrperson, dort allerdings mit dem Fokus auf den kreativen Prozess.

Im Folgenden werden zwei dltere Publikationen der Dissertantin von 2013 und 2014 vorgestellt, die
sich auf die Rolle der Lehrperson fokussieren.
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8.1 Einleitung zum Text (Hoch)Begabung und Deutschunterricht. Der Versuch, zwei
Wissenschaftsgebiete einander naher zu bringen (2013)

Der Lehrperson kommt in jedem Lehr-Lern-Prozess eine wichtige Rolle zu. Sie sieht sich dem Anspruch
gegeniber, alle Schiilerinnen und Schiiler optimal zu fordern und fordern. Damit daraus adaptives Leh-
ren wird, das eine hochst mogliche Passung mit dem individuell méglichen Lernen der einzelnen Schii-
lerin oder des einzelnen Schiilers moglich macht, braucht es einiges.

Fir die notwendigen didaktischen Entscheidungsprozesse ist die Lehrkraft verantwortlich, deren Professionalitat
auf einem facettenreichen Kompetenzprofil basiert, das entsprechend der unterrichtlichen Situation abgerufen
werden muss und eine flexible und adaptive Lehrkompetenz voraussetzt. (Diinsing & Koller 2014, S. 35).

Zum einen muss die Lehrperson Uber padagogisch-psychologische Kompetenzen verfiigen. Sie muss
motivieren und Strategien vermitteln kénnen sowie (iber geeignetes Material verfiigen. Die Lehrper-
son muss merken, dass Lernende auf Umwege geraten sind. Das Verstehen der Irrwege ist eine wich-
tige Voraussetzung dafiir, die Lernenden wieder auf eine zielorientierte Losungsgerade umzuleiten.
Dabei ist es sehr wichtig, nicht in der Dichotomie von richtig — falsch zu kommunizieren, sondern wert-
schatzend Uber das Erreichte zu sprechen.

Das oben Genannte trifft alles flir die Arbeit mit allen Lernenden zu.

Das Besondere im Umgang mit sprachlich begabten Lernenden ist der Anspruch an die Lehrperson,
dass sie Uber groRes fachliches Wissen verfigt. Darauf hat der Artikel Bezug genommen, der 2013 in
News & Science, dem Publikationsorgan des 6sterreichischen Zentrums fiir Begabten- und Begabungs-
férderung OZBF, erschienen ist. Unter der Uberschrift 3. Gibt es eine spezielle Fachdidaktik fiir Begabte
oder ist guter Unterricht bereits Begabtenférderung? wird am Beispiel des Debattierwettbewerbs das
Bediirfnis von Lernenden dargestellt. Im darauffolgenden 4. Kapitel wird berichtet, was man als Lehr-
person unbedingt vermeiden sollte, um dann im 5.Kapitel darzustellen, wie die fachdidaktische Aus-
bildung flr Lehrpersonen aussehen misste, damit sie Begabte optimal férdern kénnen. Darin enthal-
ten sind sechs Punkte, die als Elemente in der Ausbildung von Lehrpersonen zu beachten sind.

8.2 (Hoch-) Begabung und Deutschunterricht: Der Versuch, zwei Wissenschaftsge-
biete einander ndaher zu bringen (2013)

Herausforderungen sind da, um angegangen zu werden. Und: Es gibt Herausforderungen, die man nur
im Team bewaltigen kann. Die Aufgabe, zum Thema (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht Zentrales
auszusagen, ist diese Art von Herausforderung.

Es braucht in Zukunft viele, die sich dieses Themas annehmen, sodass wir unter Fachleuten interdis-
ziplinar Konzepte entwickeln kénnen, die alle weiterbringen.

Der vorliegende Beitrag verfolgt drei Ziele:
e Aufzuzeigen, dass das Fach Deutsch ein enorm weites Feld ist,
e Ideen anzudenken, was Begabtenférderung in Deutsch sein kénnte und
e Fragen zu stellen, die vielleicht so in der Deutschdidaktik noch nicht gestellt wurden.
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1. Was versteht man in der Fachdidaktik Deutsch unter Begabung?

Wer ist Ihrer Meinung nach sprachlich sehr begabt: die Schauspielerin Hannelore Elsner? Oder die bril-
lante Hauptdarstellerin im Schultheater einer 7. Klasse? Die Ubersetzerin llma Rakusa, die aus dem
Ungarischen, Franzosischen, Serbokroatischen und dem Russischen ins Deutsche Ubersetzt? Oder ist
es der 10-jahrige Samir, der Arabisch, Franzosisch und Deutsch, allerdings noch mit einigen Fehlern,
spricht? Der Moderator Jorg Pilawa? Oder der Drittkldssler, der in jeder Situation alle Mitschiler/innen
mit seinen humorvollen Redebeitragen in den Bann zieht? Die Jugendbuchautorin Kirsten Boie? Oder
die Zweitklasslerin, die immer wieder zauberhafte Geschichten fiir andere schreibt? Der Literaturkriti-
ker Reich-Ranicki? Oder die Vielleserin aus der 4. Klasse, die in den Sommerferien alle Harry Potter-
Bande verschlungen hat? Die Lyrikerin Rose Auslander? Oder der Teenager, der Rap-Texte verfasst und
bei Poetry Slam-Wettbewerben auftritt?

Wie umfassend muss jemand sprachlich begabt sein, um von einer hohen sprachlichen Begabung spre-
chen zu kénnen? Genligt es, etwas sprachlich hervorragend zu kdnnen, z.B. Schreiben oder Referieren?
Welche Erwartung haben wir an sprachliche Begabung? Es ist eine zentrale Frage, was wir unter einer
hohen sprachlichen Begabung tiberhaupt verstehen.

Das Unterrichtsfach Deutsch ist unendlich vielseitig. Wir brauchen die Sprache im Alltag, von friihester
Kindheit an und in fast allen Unterrichtsfachern. Die Lernenden missen im handwerklichen Gestalten
eine Anleitung umsetzen, sie schreiben ein Protokoll Giber einen naturwissenschaftlichen Versuch, sie
lesen einen Sachtext zu den Gefahren von Cybermobbing, sie unterhalten sich tGber dsthetische As-
pekte eines Bildes von van Gogh. Uberall ist Sprache im Spiel und immer wieder gibt es einzelne, die
in einem oder allen Bereichen der Sprache hervorragend sind.

Um deutlich zu machen, wie man diese verschiedenen sprachlichen Kompetenzen systematischer biin-
deln kann, greife ich auf eine Darstellung aus dem Lehrerkommentar eines neuen Sprachlehrmittels
zurick. Die Deutschdidaktik unterscheidet im Lehrerkommentar zum Lehrmittel ,, Die Sprachstarken 6
(6. Klasse), das 2010 erschienen ist, folgende vier Sprachlernbereiche:

Tabelle 1: Sprachlernbereiche aus dem Lehrerkommentar zu einem Lehrmittel

Rezeption Produktion
Schrift Lesen Schreiben
Lautung Zuhoren Sprechen

(Quelle: Lindauer & Senn 2010, S. 4)

Die in Tabelle 1 verwendeten Begriffe sind wissenschaftlich gut begriindet. Dennoch: Wegen der gro-
Beren Vertrautheit der Leser/innen mit verwandten Begriffen werde ich in der Folge Schriftlichkeit
statt Schrift und Miindlichkeit statt Lautung verwenden. Den Begriff Schreiben werde ich durch Texte-
schaffen ersetzen.
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Manche Leserin und mancher Leser fragen sich vielleicht, wo in diesem Modell die Kompetenzen in
Grammatik und Rechtschreiben bleiben. Der Léwenanteil an Ubungs- und Priifungszeit lag bei vielen
von lhnen wahrscheinlich in diesen beiden Bereichen. Rechtschreiben ist in die Schriftlichkeit inte-
griert, Grammatik in alle vier Sprachlernbereiche: Zuhéren und Verstehen ist dann erfolgreich, wenn
man die Grammatik entschlisseln kann. Als Beispiel dafiir mogen folgende zwei Satze gelten, die sich
im Wesentlichen im grammatischen Bereich unterscheiden, wahrend der Wortschatz ungefahr der-
selbe ist und die dennoch auf eine vollig andere Situation verweisen.

a) Ich kaufe ein Brot.

b) Ich werde von einem Brot gekauft.

Wahrend a) auf eine alltagliche Situation verweist, wirft b) einige Fragen zum Kontext auf. Handelt es
sich hier vielleicht um einen Ausschnitt aus einem surrealistischen Text?

Es ist, wie ich oben ausgefihrt habe, durchaus maoglich, dass jemand in einem Sprachlernbereich her-
vorragend ist, im anderen aber nur unterdurchschnittlich. Bekannt sind nicht wenige Schriftsteller/in-
nen, die mit der deutschen Orthografie Miihe haben. Einen speziellen Hinweis mochte ich auf Ler-
nende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch geben. Oft kdnnen sie etwas, das viele andere nicht
kénnen: Sprachen miteinander vergleichen, sich gekonnt in verschiedenen kulturellen Welten bewe-
gen und zwei Sprachen fast gleich gut sprechen.

In diesem Sinne fasse ich zusammen, dass sich eine Begabung in Deutsch wohl schwer fassen lasst,
dass man aber durchaus Aussagen zu Begabungen in einzelnen sprachlichen Bereichen machen kann.

2. Gibt es Indikatoren fiir eine spezielle Begabung im Fach Deutsch?

Die Indikatoren zum Benennen von Sprachkompetenzen wurden in der Fachdidaktik Deutsch in den
vergangenen Jahren von groRen Konsortien mit brillanten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
im Rahmen von Standarddiskussionen benannt. In der Schweiz wurden diese Diskussionen im Rahmen
des Projekts der Harmonisierung der obligatorischen Schule HarmoS gefiihrt (EDK o0.J.) Dieses Projekt
steht unter der Leitung der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -
direktoren.

Solche Indikatoren sind sehr hilfreich, wenn sich Fachleute {iber sprachliche Kompetenzen verstandi-
gen. Diese Indikatoren zu nehmen und mit dem Blick auf begabte Lernende zu nutzen, scheint eine
durchaus geeignete Grundlage, wenn man sich mit dem Feststellen von sprachlichen Begabungen be-
fassen mochte.

In der Folge versuche ich, fiir die einzelnen sprachlichen Teilbereiche je drei Indikatoren festzulegen,
die auf eine besondere Begabung hindeuten kénnen und darum im Unterricht geférdert werden soll-
ten. Die Indikatoren sind exemplarisch fiir den jeweiligen Bereich. Bei allen Indikatoren wird auf eine
Altersangabe verzichtet. Damit soll unterstrichen werden, dass es sich um ausgewahlte Ideen handelt,
nicht um empirisch Gberprifte Indikatoren.
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Lesen (es geht hier lediglich um das literarische Lesen, nicht um das Lesen von Sachtexten)

® Junge Lernende (nach 2 Primarschuljahren) kénnen mehrere Figuren aus drei verschiedenen
Kinderromanen miteinander vergleichen und dazu substanzielle Aussagen machen.

* Jugendliche Lernende haben einen Uberblick iber ein Genre der Jugendliteratur (z.B. Romane
mit Bezug zur Shoah) oder sie kennen das Gesamtwerk einer Autorin bzw. eines Autors und
konnen einem Publikum mit breitem Vorwissen dariiber kompetent Auskunft geben (bei dlte-
ren Lernenden kann es auch eine literarische Epoche sein).

e Lernende halten in Lesetageblichern Bezlige liber den eigentlichen Text hinaus fest, zum Bei-
spiel auf soziale Umstande, geografische Begebenheiten, dsthetische Kriterien usw. Sie kon-
textualisieren das Gelesene ausfiihrlich und mit interessanten, persénlichen Pragungen.

Texteschaffen (unterschiedliche Textsorten)
e |Lernenden werden Textformen nahegebracht, die sie mit entsprechenden Inhalten duBerst
Uberzeugend fillen.
e Lernende kénnen sich schriftsprachlicher Mittel kreativ bedienen und damit den Rahmen des
Gewohnten und Erwarteten sprengen und zu Gberzeugenden Produkten gelangen.
® Lernende kdnnen mit einfachen Worten eine Dichte und Spannung herbeifiihren, z.B. in lyri-
schen Kleinformen, die durch ihre Einzigartigkeit und Sprache herausragen.

Zuhoren und Sprechen (sich an argumentativen Diskussionen beteiligen)

® Lernende verfiigen lber eine auBerordentlich hohe Auftretenskompetenz, sie senden sowohl
im verbalen als auch im nonverbalen Bereich deutliche, situationsaddquate Signale aus.

e Lernende setzen nonverbale Signale gezielt zur Unterstltzung des Redeflusses anderer Ge-
sprachsteilnehmender ein, sodass eine Diskussion auf hohem Niveau moglich wird.

e Lernende eignen sich Gber Inhalte, die sie in Debatten vertreten wollen, komplexes Wissen an,
um dieses klar, knapp und gezielt in ein Gesprach einbringen zu kdnnen. Sie bereichern damit
die Debatte und machen sie auBerordentlich spannend.

Indikatoren fiir hohe sprachliche Begabungen festzulegen, war ein Ziel einer Untersuchung, die wir mit
Studierenden an der PH Zug durchgefiihrt haben. Wir haben fiktionale und non-fiktionale Texte von
sprachlich sehr begabten 1. Klasse-Kindern untersucht. Dazu haben wir Kriterien extrapoliert, die auf
eine hohe Begabung im Bereich Fachwissen, Intelligenz und Kreativitdt hinweisen. Erste Resultate
konnten bereits publiziert werden (vgl. Farkas, 2011c). Diese Kriterien kénnten eine Grundlage sein,
um einerseits altersaddquate Kriterien fir das Texteschaffen alterer, sprachlich begabter Lernender
herzuleiten. Gleichzeitig kdnnten daraus auch Kriterien fiir das Zuhoren, das Sprechen und das Schrei-
ben von begabten Lernenden abgeleitet werden. Dies ware eine spannende Arbeit im Bereich, wo sich
(Hoch-)Begabung und Fachdidaktik Deutsch treffen.

3. Gibt es eine spezielle Fachdidaktik fiir Begabte (oder ist guter Unterricht bereits Begabten-
fordernd)?

Guter Unterricht schenkt immer allen Lernenden die notwendige Aufmerksamkeit, diagnostiziert und
fordert alle individuell und mit moglicherweise je unterschiedlichen Zielen. Ein Kind mit Deutsch als
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Zweitsprache wird an seinem Wortschatz arbeiten, wahrend ein Kind mit Deutsch als Erstsprache viel-
leicht in der gleichen Lektion zu Texteschaffen liber adressatenorientiertes Schreiben nachdenkt.

Guter Deutschunterricht ist bereits heute ein sehr vielseitiger Unterricht und eignet sich darum her-
vorragend, ganz verschiedene Forderangebote bereitzustellen. Die grole OECD-Studie zum Lesen —
PISA 2000% — hat mit dazu beigetragen, dass in den Klassenzimmern bzw. im Deutschunterricht der
Leseunterricht einen ganz anderen Stellenwert bekommen hat. Der Lehrperson stehen heute vermehrt
differenzierte Diagnose- und Férdermaterialien zur Verfigung. Die Schiler/innen kénnen dank dieser
Hilfsmittel nun Gber die ganze Schulzeit hinweg weit besser gefordert werden.

Leseunterricht (z.B. Lesen von Sachtexten, Verstehen von Tabellen und Grafiken) hat heute einen ganz
anderen Stellenwert im Deutschunterricht. Damit werden alle Lernenden auf das vorbereitet, was sie
im (spateren Berufs-)Alltag wohl oft brauchen. Diese Entwicklung des Deutschunterrichts ist sehr er-
freulich.

Wie sieht es aber mit der Forderung von begabten Schiilerinnen und Schiilern im Deutschunterricht
aus? Hier verorte ich als Deutschdidaktikerin noch ein gewisses Potenzial. Die Deutschdidaktik hat sich
in den Jahren nach PISA zu Recht und intensiv mit denjenigen Lernenden beschaftigt, die minimale
Ziele in Deutsch nicht erreichten. Viele dieser Lernenden haben einen Zuwanderungshintergrund.

Nur wenig wurde in der Deutschdidaktik zu den sprachlich sehr Begabten geforscht (vgl. Laudenberg
2012). Guter Deutschunterricht bietet viele Moglichkeiten, auch Begabte zu fordern. Die Herausforde-
rung scheint weniger das Unterrichtssetting zu sein. Was heil’t gezielte Forderung? Welches Niveau
haben die begabten Schilerinnen und Schiiler (Diagnose), welche Ziele gilt es zu erreichen (individuelle
Lernziele) und welche Unterstiitzung brauchen sie (individuelle Forderung)? Als Beispiel gehe ich hier
exemplarisch auf den Bereich der miindlichen Sprachfahigkeit ein.

Es gibt begabte Lernende, die sich bei nationalen Debattierwettbewerben (vgl. Jugend debattiert 0.J.)
mit anderen messen. Meist sind es Schiler/innen, die gerne sachbezogen und rhetorisch brillant dis-
kutieren. Dazu bietet sich als Ubungsfeld der normale Unterricht an. Allerdings — und hier meine ich
eine moglicherweise bestehende Schwierigkeit zu verorten — braucht es zum Trainieren der Fertigkei-
ten auch ebenburtige Trainingspartner/innen und das Feedback durch kompetente Lehrpersonen.
Um einen Vergleich zu ziehen: Unser Schweizer Tennisstar Roger Federer muss sich — neben Mental-,
Krafttraining usw. — an Gleichen messen kénnen und braucht einen Tennis-Coach, um sportlich wei-
terzukommen. Dies gilt auch fir die debattierfreudigen Begabten. Nattrlich miissen und wollen sie im
Klassenverband verankert sein. Aber sie brauchen von Zeit zu Zeit Gelegenheit, mit anderen , Debat-
tiercracks” aufRerhalb ihres Klassenverbandes zu trainieren. Sie brauchen férderorientiertes Feedback
und gezielte Unterstiitzung einer Lehrperson. Ob das zwingend die Klassenlehrperson sein muss, lasse
ich offen. Es kénnte ja auch eine andere Lehrperson oder sogar eine Kommunikationstrainerin/ein
Kommunikationstrainer sein. Wichtig ist lediglich, dass die Person (iber eine hohe Kompetenz im Fach-
bereich und im Erteilen férderorientierten Feedbacks verfigt.

10 Dje Zahl der Lernenden, die auch minimale Kompetenzen im Lesen nicht erreichen, war bei PISA 2000 in der
Schweiz hoch. Gemal der PISA-Studie 2000 erreichten in der Schweiz 13,3% der Jugendlichen lediglich das Ni-
veau 1, dazu erreichten 7,0% selbst dieses Niveau nicht (PISA Schweiz, 2002).
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4. Gibt es didaktische/methodische Aspekte, die man im Fachunterricht fiir Begabte unbedingt
vermeiden sollte?

Jede Person, die sich mit Begabungs- und Begabtenférderung auseinandersetzt, weiR: Das Uben von
bereits Gekonntem ist fiir begabte Lernende langweilig. Es braucht offene Aufgabenstellungen, die
wirkliche Herausforderungen beinhalten. Zum Erwerb von Expertise in einem Gebiet braucht es Ziele,
Ehrgeiz, Geduld, Inputs von Fachleuten und Zeit. Irrwege missen korrigiert werden kdnnen. Gezielte
Kritik und Riickmeldungen werden in der Weiterarbeit umgesetzt. So entstehen moglicherweise geni-
ale sprachliche Produkte. Diese Produkte miissen eine Plattform bekommen, wo sie einem (Fach-)Pub-
likum gezeigt werden. Dieses gibt ebenfalls Feedback. Solches Feedback erhalten sprachlich Begabte
beispielsweise bei Schreib- oder Debattierwettbewerben oder bei Poetry Slams. Bis hierher sind die
Parallelen zu anderen Domanen, etwa einer musikalischen Begabung, offensichtlich.

Spezifisch fiir das Fach Deutsch mdchte ich hier noch auf zwei weitere Aspekte hinweisen. Orthografi-
sche Fehler in Texten stechen sofort ins Auge und hinterlassen vielleicht zu Unrecht einen schlechten
Eindruck beim Lesen des Textes. Soll man also mit sprachlich begabten Schiilerinnen und Schiilern, die
viele Rechtschreibfehler machen, intensiv Rechtschreibung trainieren?

Aus der Forschung wissen wir, dass gewisse sprachliche Bereiche eine Abstraktion und Komplexitat
haben, die erst in einem bestimmten Alter kognitiv bewaltigt werden kbnnen. Dazu gehoren etwa Un-
regelméaRigkeiten in der Orthografie. Das Uben von orthografischen Inhalten, die nicht altersangepasst
sind, ist wenig zielfihrend. Es kann sogar zu unnoétigen Verwirrungen fiihren. Diese Unterrichtszeit
raubenden Fokussierungen von Rechtschreibproblemen kann die Lehrperson getrost weglassen. Es
braucht nur wenige, aber immer wiederkehrende Hinweise. Wenn die kognitiven Méglichkeiten der
Lernenden da sind, begreifen die begabten Schiiler/innen die Regeln der Orthografie relativ schnell. Je
nach Komplexitdt der jeweiligen Regel ist das zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Entwicklung
moglich.

Einige Erwachsene meinen, dass man Orthografie visuell erlernen kdnne. Wer sich intensiver mit Spra-
che auseinandersetzt, weil}, dass der Orthografie gewisse Regeln zugrunde liegen, die man durchaus
lernen kann. Ein Beispiel ist, dass im Deutschen kurze Vokale nicht speziell gekennzeichnet werden,
sondern die Kennzeichnung durch die darauffolgende Setzung zweier Konsonanten erfolgt: (kam =
langer Vokal, also nur ein Konsonant, aber kommen = kurzer Vokal, also zwei Konsonanten). Leider
gibt es auch bei dieser Regel einige Ausnahmen, aber die meisten Worter funktionieren regelhaft. Mit
jungeren Lernenden kann man diese Regel durchaus theoretisch aufarbeiten und trainieren, die Aus-
nahmen lasst man dann einfach weg bzw. Ubt sie spater, wenn die Regel gefestigt ist. Einen guten
Uberblick tiber die altersangepassten Lernbereiche der Orthografie geben etwa Lindauer & Schmellen-
tin (vgl. ebd. 2008).

Ein weiteres Hindernis im Deutschunterricht diirfte eine Fixierung auf eine gewisse Kanonisierung z.B.
im Bereich Texteschaffen sein. Natirlich gibt es etwa bestimmte stilistische Mittel, die einen guten
Text mit ausmachen, z.B. gewisse Konjunktionen in argumentativen Texten wie ,demgegeniiber”,
»diesbezlglich®, ,dahingehend” usw. Es braucht — und dazu ist Offenheit von Seiten der Lehrperson,
aber auch der (begabten) Lernenden notwendig — den Mut, Neues auszuprobieren — und damit bis-
weilen auch zu scheitern. Enge Vorstellungen und Vorgaben verhindern zuweilen hervorragende
Texte. Diese Texte kdnnen Experimente sein. Sie haben einzelne spannende Elemente, sind aber als
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Texte noch nicht vollstandig oder formal korrekt. Sie sind das Rohmaterial fiir Neues, Eigenstandiges.
Es braucht Ermutigung, aber auch Ausdauer, aus diesen guten Elementen immer wieder von Neuem
Textentwirfe zu machen, bis das geniale Endprodukt da ist.

Oder betrachten wir sprachliche Formulierungen, die in SMS zu finden sind: diese Dichte — vielleicht
ein wenig wie Gedichte — und doch ganz anders? Eine ganz andere Textsorte, die aber durch ihre eige-
nen Regeln wunderbares Rohmaterial liefert, um Neues zu kreieren, in die z.B. Emoticons integriert
oder sogar neue generiert werden? Auch hier gilt es, wie in allen Sparten des Kunstschaffens, sich
intensiv damit auseinanderzusetzen, Entwirfe zu machen, zu verwerfen, neue Entwiirfe zu schaffen.

Bei beiden vorgestellten Textformen geht es darum, die interessanten Kerne zu erkennen und mit die-
sen weiterzuarbeiten. Eine beachtliche Herausforderung fiir die Lehrperson, Schreibende dabei zu un-
terstiitzen, die Spreu vom Weizen zu trennen!

5. Wie miisste die fachdidaktische Ausbildung fiir Lehrpersonen aussehen, damit sie Begabte
fordern kdnnen?

Die Expertiseforschung (vgl. Ziegler 2008) zeigt, dass zum Erwerb von Expertise immer gezieltes Feed-
back gehort. Ein musikalisch sehr begabtes Kind zum Beispiel braucht eine Lehrperson, die viel von
Musik versteht, damit sie dieses Kind férdern kann. Ein Kind, das Geige spielt, braucht eine Lehrperson
fur Violine. Eine Lehrperson fur Posaune ist zwar auch Musiker/in, kann aber nicht gezielt férdern und
ist darum wenig geeignet. Gleiches gilt fiir den Deutschunterricht. Wer férdern will, muss ganz viel
Uber Sprache wissen und sich selbst auf ganz unterschiedliche Art und Weise mit Sprache auseinan-
dergesetzt haben. Wer ein begabtes Kind beim Verfassen eines Romans, beim Erwerb von Debattier-
kompetenz oder beim Herstellen eines Comics unterstitzen will, muss Gber recht spezifisches Wissen
verfliigen.

Deutsch und Musik unterscheiden sich jedoch in einem ganz wesentlichen Punkt: Dass es fur die mu-
sikalische Forderung Fachexpertise braucht, ist wohl weitgehend unbestritten. Ob und wie viel Fach-
wissen es braucht, um sprachlich begabte Lernende zu unterstitzen, ist meines Erachtens in der Bil-
dungsdiskussion noch nicht abschlieRend geklart. Bei Sprache scheint noch weniger geklart zu sein,
was das Expertenwissen umfasst, das eine Voraussetzung zur Forderung von hohen sprachlichen Be-
gabungen ist. Wahrscheinlich macht es die Qualitdt einer guten Musiklehrperson aus, dass sie ganz
viele verschiedene Qualitdten hat, u.a. musikalisches Wissen und Kénnen, aber auch padagogisches
Geschick. Gleiches gilt fiir die Lehrperson, die sprachlich Begabte fordern will.

Firr die Ausbildung von Lehrpersonen, die mit Begabten arbeiten wollen, ergeben sich verschiedene
Konsequenzen. Natilirlich missen sie zuerst Einblicke in das Thema Begabungs- und Begabtenforde-
rung haben. Vertiefend muss ein breites Sprachstudium erfolgen, das eine Auseinandersetzung mit
Diagnose und Forderung im Fach Deutsch auch bei leistungsstarken Lernenden umfasst. Wie eingangs
dargestellt, ist das Gebiet sprachlicher Begabungen enorm. Je weiter Lernende in ihrer Kompetenz
sind, desto tiefer muss das domanenspezifische Wissen innerhalb des Faches Deutsch seitens der Lehr-
person sein. Wie oben gezeigt: Wer sich auf einen Debattierwettbewerb vorbereitet, braucht Feedback
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von einer Lehrperson, die sich mit rhetorischen Figuren, mit Argumentieren, mit Prosodie (Sprechpau-
sen, Stimmfihrung, Tempo, Betonung usw.) und mit Kommunikationsregeln auskennt. Wer einen Ro-
man schreiben will, braucht das Feedback einer Lehrperson, die stilistische Mittel kennt, die den Auf-
bau von guten Geschichten erkennt und die ermutigendes kritisches Feedback auf gewagte Formen
des Schreibens geben kann.

Damit komme ich zu den Elementen der Ausbildung, die ich fiir Lehrpersonen, die Begabte im Deutsch-
unterricht fordern wollen, fir zentral halte:

1. Es braucht eigene Erfahrungen in der Domane, in der man andere férdern will: Herstellen von Pro-
dukten, Kritik entgegennehmen und umsetzen usw.

2. Es braucht eine hohe analytische Kompetenz.

3. Es braucht breites Fachwissen und vertieftes Konnen in moglichst vielen Teilbereichen des Faches
Deutsch.

4. Es braucht Wissen und Offenheit zur Férderung von Kreativitdt und Toleranz bei RegelverstoRen,
die kreativen Leistungen oft eigen sind.

5. Es braucht Lust und Freude am eigenen und gemeinsamen Experimentieren mit Lernenden.

6. Es braucht Lust und die Zeit zur Auseinandersetzung mit sprachlichen Produkten, die in der Welt der
Kunst, Politik und Medien Aktualitat aufweisen.

Ich schlielRe meine Ausfiihrungen im Wissen, dass sie nicht im engeren Sinne wissenschaftlich, sondern
eher eine Sicht auf den Ist- Zustand sind. Ich habe versucht, den Blick auf das Thema (Hoch-)Begabung
im groBen Gebiet des Faches Deutsch zu 6ffnen. Nun hoffe ich, dass sich die Scientific Community des
Themas (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht vermehrt annimmt. Dann werden wir interessante
empirische Befunde und neue Denkmodelle zu diskutieren haben. In der Publikation des International
Panel of Experts for Gifted Education (IPEGE) zum Symposium in Salzburg im Februar 2013 werden
wissenschaftliche(re) Uberlegungen folgen. Und ich wiinsche mir ganz viele Lehrkrifte, die den Mut
haben, Begabtenférderung im Deutschunterricht immer wieder neu umzusetzen.

8.3 Einleitung zum Text Fachdidaktik Deutsch — Teil | Sprachdidaktik. Begabtenforde-
rung im Fach Deutsch: Auf der Suche nach Sprachgenies —und der besten Lehr-
person (2014)

Am 24. Januar 2013 fand auf Einladung der IPEGE Gruppe (International Panel of Experts for Gifted
Education) eine Fachkonferenz in Salzburg statt. Geladen waren mehrere Fachdidaktik-Dozierende, die
sich Uber die Grundséatze der Begabungsforschung in den Fachdidaktiken austauschten. Es fand eine
Annaherung statt, klar wurde aber auch, dass die Fachdidaktiken in einer besonderen Situation sind.
Sie sind im Gegensatz zu den Bildungs- und Sozialwissenschaften nicht nur einer (obschon sicher auch
heterogenen) Wissenschaftstradition verpflichtet. Sie sind zwischen ihren fachlichen Wissen-
schaftstraditionen sowie denjenigen von den Bildungs- und Sozialwissenschaften verortet. Nicht nur
forschungsmethodisch ist das eine Herausforderung. Jedes Fach verfligt tiber eigene Schwerpunktset-
zungen fir die Schule, eigene Vorstellungen tiber die Reihenfolge, die Art und die Inhalte der Vermitt-
lung. Das fordert die Fachdidaktik-Dozierenden in besonderer Weise heraus, die sich untereinander
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und auch mit den Bildungs- und Sozialwissenschaften austauschen. Es kann nicht nur darum gehen,
erfolgreichen Projektunterricht im Allgemeinen durchzufiihren. Fachliches Wissen ist die Grundlage
fur die gute Begleitung der Lernenden. Dieses braucht es, um bei Fragen weiterzuhelfen oder auf Irr-
wegen gelandete Lernende wieder zuriick auf den zielorientierten Weg zu bringen.

Aus den duBerst fruchtbaren Diskussionen der verschiedenen Fachdidaktik-Dozierenden entstand ein
Tagungsband, in dem sich zwolf Fachdidaktik-Dozierende zu zehn Fachdidaktiken duRerten. Zur Fach-
didaktik Deutsch sind zwei Beitrage erschienen. Ein Fachgebiet wie die Germanistik, die an den meisten
Universitaten in die Bereiche Medidvistik, Literaturwissenschaft und Linguistik bzw. Sprachwissen-
schaft unterteilt wird, ist riesig. Fir die Lernenden von der 1.-12. Klasse sind in der Regel die Bereiche
Literaturwissenschaft (inkl. der Kinder- und Jugendliteratur) und die Linguistik relevant. Da diese bei-
den Bereiche ebenfalls eigene Forschungsgegenstiande im Fokus haben, gibt es im IPEGE-Band von
2014 zu Recht zwei Publikationen unter dem Kapitel 5 Deutsch. Es handelt sich dabei um einen sehr
interessanten Artikel von Beate Laudenberg mit dem Titel Fachdidaktik Deutsch II: Literaturdidaktik
zum literarischen Lesen (Laudenberg 2014).

In der gleichen Publikation ist in Kapitel 5 Fachdidaktik Deutsch ein Text unter dem Titel Fachdidaktisch
Deutsch Teil I. Sprachdidaktik: Auf der Suche nach Sprachgenies — und den besten Lehrpersonen er-
schienen. Dieser beschaftigt sich zum einen mit den Bereichen sprachlicher Begabungen und auch der
Diagnose von sprachlichen Begabungen. Aspekte zu Diagnosen von sprachlichen Begabungen sind in
der vorliegenden Arbeit in Kapitel 5 Diagnose einer hohen sprachlichen Begabung bereits thematisiert
worden.

Der untenstehende Artikel setzt sich zudem mit der Sprachférderung von Begabten in allen Fachern,
von Naturwissenschaft tGber die Sozialwissenschaften bis zu Religion, auseinander. Dies ist eine Forde-
rung, die im Lehrplan 21 des Kantons Zug festgehalten ist:

Sprache hat tber den Fachbereich Sprachen hinaus eine besondere Bedeutung. Sprachlernen findet in allen Fach-
bereichen statt.

Zwischen den in Deutsch erworbenen Sprachkompetenzen und Strategien in Héren, Lesen, Sprechen und Schreiben
und den fachspezifischen Sprachkompetenzen kdnnen Synergien genutzt werden. Die Schilerinnen und Schiiler
vertiefen somit ihre sprachlichen Kompetenzen auch in anderen Fachbereichen, indem sie die erworbenen Strate-
gien in einem neuen Kontext anwenden sowie ihren Wortschatz und ihr Repertoire an unterschiedlichen Textsorten
erweitern (siehe auch Grundlagen Kapitel Lern- und Unterrichtsverstandnis.) (DBK 2018., 0.S.).

In einem weiteren Abschnitt der Publikation geht es um den Deutschunterricht, fiir den verschiedene
Anregungen gegeben werden, um auch die Begabten adaquat zu férdern.

8.4 Fachdidaktik Deutsch —Teil | Sprachdidaktik. Begabtenférderung im Fach
Deutsch: Auf der Suche nach Sprachgenies — und der besten Lehrperson (2014)

1. Was genau ist eine Begabung in Deutsch?

Es ist eine erste Herausforderung, diese Frage zu beantworten. Wir stellen eine Gegenfrage: Meint
man mit sprachlichen Begabungen die Kompetenzen der Schweizer Buchpreisgewinnerin Melinda Nadj
Abonji oder diejenigen Viktor Giaccobos, eines bekannten Schweizer Komikers?
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Dieser Text geht solchen Fragen nach und zeigt, welche Bedeutung Sprache fiir die allermeisten Bega-
bungsdoméanen (von Naturwissenschaft Gber Technik bis zu Sozialwissenschaft) hat. Es geht im Text
also auch um die sprachlichen Kompetenzen, die alle Begabten unabhéangig von ihrer spezifischen
Kompetenz in einer Fachdomane brauchen.

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

In Kapitel 2.4 wird eine These zu Begabungsférderung und Deutschunterricht vertreten, die das Fach
Deutsch von anderen Fachern unterscheidet. Offene Aufgaben, die Begabten besondere Antworten
ermoglichen, gibt es im Fach Deutsch viele. Die Frage kdnnte sein, was Lehrpersonen brauchen, wenn
sie Begabte begleiten wollen. Hier steht die Prozessebene bei der Entstehung eines Produkts von Ler-
nenden und damit die Coachingkompetenz der Lehrperson im Fokus.

1.1 Werbung, Comedy, Erziéhlung — woran lassen sich sprachliche Begabungen festmachen?

Sprachliche Begabung ist ein sehr umfassendes Phanomen und kann je nach Domane der sprachlichen
Begabung eine ganz unterschiedliche Pragung haben.

In jedem gelungenen sprachlichen Produkt zeigen sich eine oder mehrere spezifische Begabungen. Oft
sind aufgrund eines Produkts jedoch nur Aussagen zur Kompetenz in einem Teilbereich von Sprache
moglich. Zum Beispiel zeigt sich die sprachliche Kompetenz einer Person im Reden oder Schreiben, im
Lesen oder Zuhoren — und nicht zwingend in allen vier Bereichen gleichzeitig.

Es gibt hervorragende Rednerinnen und Redner, die nicht schreiben konnen, oder begnadete Leserin-
nen und Leser, die selber keine literarischen Texte produzieren. Die Auspragung einzelner Kompeten-
zen ist je nach Domaéne sehr unterschiedlich. Sie bedingen einander nicht zwingend. Sprachliche Kor-
rektheit ist nicht immer ein Merkmal von Sprachkompetenz. In vielen literarischen Werken, vor allem
der konkreten Poesie (von Eugen Gomringer u.a.), werden RegelverstolRe in der Orthografie als dsthe-
tische Mittel gezielt genutzt.

Ahnliches kennen wir aus der Werbesprache, wo RegelverstéRe bewusst eingesetzt werden, um die
Aufmerksamkeit von Lesenden zu erheischen. Ein Blumenladen mit dem Namen , Kraut und Rosen”
(2013) fallt auf. Uber die Wortkombination stolpern Lesende, die das Begriffspaar ,Kraut und Rilben”
kennen und daher etwas anderes erwarten. Die Irritation ist hier doppelt, weil zudem Kraut nicht un-
bedingt mit einem Blumenladen in Verbindung gebracht wird und schon gar nicht mit Rosen. Die Irri-
tation |0st also bei Lesenden einen Moment des Innehaltens aus. Werbefachleute intendieren genau
dies.

Bei sprachlicher Leistungsexzellenz geht es also nicht nur um groRe Namen. Es geht auch um Berufs-
leute, die ihre sprachliche Begabung bei der Ausiibung ihrer Profession taglich brauchen. Sprachliche
Kompetenzen spielen oft eine zentrale Rolle fiir den beruflichen Erfolg: Eine Diplomatin (iberzeugt
auch durch geschickte Gesprachsfiihrung, ein Psychoanalytiker nutzt das genaue Zuhéren, eine Jour-
nalistin besticht durch einen packenden Schreibstil und ein Lektor analysiert die Qualitat eines Jugend-
romans. Alle diese Expertinnen und Experten verfiigen lGber auRerordentlich hohe sprachliche Kompe-
tenzen —jedoch in sehr unterschiedlichen Bereichen. Sind sie sprachbegabt? Falls ja, was hat die Schule
zum Ausbau ihrer Kompetenz beigetragen?

Das waren spannende Fragen fiir Untersuchungen im Bereich der Expertiseforschung.
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Zusammenfassend kann man also sagen, dass sprachliche Begabungen sehr vielfaltig und daher schwer
zu definieren sind. Zudem kann festgehalten werden, dass sprachliche Produkte trotz — oder zuweilen
gerade wegen - RegelverstoRen hervorragend sein kénnen.

Im Folgenden stehen nun aber Fragen nach sprachlich begabten Lernenden im Zentrum. Hier ver-
schiebt sich der Fokus von Berufsleuten auf jene, die zu Leistungsexzellenz unterwegs sind und noch
nicht bzw. nur bedingt sprachlich leistungsexzellent sind.

Wie kann die Schule den Bediirfnissen sprachlich Begabter begegnen?

1.2 Die Schule - Positionen zu sprachlichen Begabungen

Die Schule hat den Auftrag, alle Lernenden auf ihrem Niveau zu férdern. So steht es im Entwurf fiir den
neuen Lehrplan 21 unter dem Kapitel ,, Verbindlichkeiten“ (EDK 2013, S. 7). Der Lehrplan 21 stammt
von 2013 und ist in der Schweiz diesen Herbst in der Vernehmlassung bei Parteien, Verbanden und
Berufsgruppen.

Alle Schilerinnen und Schiiler werden entsprechend ihrer Leistungsmoglichkeiten im Erwerb der Kompetenzstufen
unterstitzt. Aufgrund der individuellen Lernfortschritte endet der Auftrag an die Schule und die Lehrpersonen nicht,
wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Kompetenzen des Zyklus’ erreicht haben. Die Schule und die Lehrpersonen
haben Schilerinnen und Schiilern zu erméglichen, an weiterfihrenden Kompetenzstufen zu arbeiten. (ebd., S. 7).

Die Schule muss die Lernenden also auf eine mogliche Leistungsexzellenz vorbereiten. Ob sich Leis-
tungsexzellenz zeigt oder nicht, wird sich erst im spateren (Berufs-)Leben manifestieren, wie die Ex-
pertiseforschung darstellt. (Ziegler 2008, S. 29). Fiir den Deutschunterricht bedeutet das, dass fir den
Ausbau von Kompetenzen in allen Kompetenzbereichen der Sprache Forderangebote gemacht werden
mussen.

Begabungen sind gemal’ der IPEGE-Expertengruppe jene Leistungen eines Lernenden, welche die Leis-
tungen der meisten Lernenden im gleichen Jahrgang weit lbertreffen (IPEGE, Einleitung zu diesem
Band). Darum wird hier zuerst definiert, was alle Lernenden kénnen missen.

In den HarmoS-Bildungsstandards fiir die Schulsprache Deutsch (vgl. EDK o.J.) werden die Kompeten-
zen fur die Schulsprache®! in die folgenden Bereiche unterteilt:

. Héren

. Lesen

e Sprechen (Teilnahme an Gesprachen, zusammenhangendes Sprechen)

e  Schreiben

e  Grammatik

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

11 Schulsprache ist in der Deutschschweiz die Unterrichtssprache Deutsch, in der franzésischen Schweiz das
Franzosische, in der italienischen Schweiz das Italienische und in der ratoromanischen Schweiz die jeweiligen
Idiome des Ratoromanischen.

2 |n der aktuellen Diskussion gelten Rechtschreibung und Grammatik im Wesentlichen als integrierte Bestand-
teile der Deutschkompetenz. So lassen sich Kompetenzen in Grammatik am besten in schriftlichen und miindli-
chen Texten feststellen, die Lernende selbst verfassen. Gleiches gilt fiir die orthografischen Kompetenzen bei
schriftlichen Texten. Diktate gelten als kiinstliche Situationen, die wenig mit anwendungsorientierten Situationen
zu tun haben, in denen sich orthografische Kompetenz zeigt.

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 109



Diese Bildungsstandards waren die Grundlage fir die Erarbeitung des neuen Lehrplans 21 in der
Schweiz (EDK 2013a). Im Lehrplan 21 werden die Mindeststandards fiir jedes Fach definiert (vgl. ebd.,
S. 5). Die Definitionen zu den Kompetenzen im Bereich Schulsprache legen fest, was von allen Lernen-
den nach Abschluss des jeweiligen Zyklus®® im Fach Sprache erwartet wird (vgl. Lehrplan 21 2013b,
16ff).

Die Autorinnen und Autoren des Lehrplans 21 verstehen unter Begabungsforderung: Wer Minimal-
standards erreicht hat, arbeitet an weiterfiihrenden Kompetenzen (vgl. Zitat eingangs dieses Kapitels).
Dieses Verstandnis lasst Fragen offen. Sind alle, die die Minimalstandards erreicht haben, Begabte?
Reicht es fiir die Begabtenférderung, im Unterrichtsstoff einfach weiterzugehen? Welche Konsequen-
zen hat das Weiterarbeiten an Kompetenzen fiir den Besuch der nichsthéheren Klasse?'* Gibt es Al-
ternativen, die dem Wissensdrang von sprachlich begabten Lernenden entgegenkdamen, zum Beispiel
Enrichment in Form von Zusatzauftragen, Sommerakademien, Frithstudium (vgl. Preckel & Vock 2013,
S. 165-170; Schneider-Maessen & Monks 2012, S. 203f).

Leider kénnen wir bei der Definition zu sprachlichen Begabungen kaum auf empirische Forschung aus
der Deutschdidaktik zuriickgreifen, wie Laudenberg (2013) in ihrem Artikel Hochbegabung: (k)ein
Thema der Deutschdidaktik und des Deutschunterrichts umfassend darstellt. Nichtsdestotrotz steht ge-
rade das Fach Deutsch immer wieder in der Kritik, Begabte nicht addquat zu férdern. Laudenberg zitiert
in ihrem Artikel das Beispiel eines Kindes, das im Anfangsunterricht etwas liben sollte, was es schon
langst konnte, das Lesen und Schreiben namlich, und sich dabei schrecklich langweilte. Die Langeweile
ist ein bekanntes Problem in der Begabungsdiskussion (vgl. Preckel & Vock 2013, S. 90). Laudenberg
schreibt dazu in ihrem Artikel Gber Hochbegabung und Deutschunterricht:

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

Es ist eine Tatsache, dass sich die Deutschdidaktik im Gegensatz zur Mathematikdidaktik bisher kaum
der Begabungsférderung angenommen hat (vgl. ebd., S. 707f). Dies hindert uns aber nicht, hier einen
Versuch zu wagen. Wir wollen Forschungsdesiderate formulieren und mogliche Wege aufzuzeigen, wie
begabte Lernende in der Schulsprache addquat gefordert werden kdnnen.

1.3 Sprache als Werkzeug in der Begabtenférderung

Die Besonderheit des Faches Sprache liegt darin, dass Begabte Sprache als Werkzeug in ganz verschie-
denen Fachern®® brauchen. Das untenstehende Schema erldutert, was mit Sprache als Werkzeug ge-
meint ist.

13 Der Lehrplan 21 teilt die elf obligatorischen Schuljahre in drei Zyklen ein. Ein Zyklus dauert vier bzw. drei Jahre.
Der erste Zyklus umfasst den Kindergarten (eine Art Vorschule) sowie die bisherigen Klassen 1 + 2, der zweite
Zyklus umfasst die bisherigen Klassen 3-6 und der letzte Zyklus umfasst die bisherigen Klassen 7-9.

14 Es ist in der Férderung von Begabten nicht unumstritten, dem Lehrstoff vorzugreifen (Preckel et al. 2013,
171ff).
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Abbildung 15: Bedeutung von Sprache beim Verfassen einer Projektarbeit

(Quelle: Eigenes Modell der Verfasserin)

An diesem Modell machen wir deutlich, dass Sprechen, Lesen, Zuhoren, Schreiben in jeder Projektar-
beit eine wichtige Bedeutung haben. Begabte Lernende brauchen sie auf einem elaborierteren Niveau
als andere Lernende. Sprache wird als Werkzeug verwendet. Begabte wenden Lesestrategien fiir das
Verstehen eines Sachtexts liber ein physikalisches Phdnomen an. Lesen ist dabei ein Werkzeug fur das
ErschlieRen eines naturwissenschaftlichen Themas.

Begabte Informatikerinnen prasentieren ihre Produkte einem Publikum, manchmal miindlich, manch-
mal schriftlich. Dazu brauchen sie Kompetenzen im miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch (vgl.
Spiegel, 2011). Die Sprache ist hier Werkzeug, um neue technische Erkenntnisse darzustellen.

Gerne machen wir am Thema Sachtexte verfassen noch einmal vertieft deutlich, dass Sprache eine
wichtige Kompetenz fiir Begabte in ganz unterschiedlichen Domanen ist. Begabte miissen sich in ihrer
Domane viel Wissen aneignen. Gleichzeitig miissen sie Giber hohe sprachliche Kompetenzen verfiigen,
um Sachtexte lber ein Thema verfassen zu kdnnen. Wichtige Aspekte wie Koharenz, Logik und Fach-
wortschatz zeigen sich im schriftlichen Produkt: der Beschreibung, der Anleitung, dem Forschungsbe-
richt. Ein addquater Schreibstil hat einen positiven Einfluss auf die Wirkung des jeweiligen Produkts.

15 Sprache braucht man in der Regel nicht oder nur peripher in den Begabungsdoménen Sport, Kunst und Musik.
Fir alle anderen Begabungsdomanen dirfte die Aussage, dass man einige sprachliche Kompetenzen braucht,
jedoch zutreffen.
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Die hervorragende Leistung der Begabten bzw. des Begabten wird vom Publikum deutlicher wahrge-
nommen, wenn auch die Qualitat des Textes dem Niveau der Projektarbeit gerecht wird.

Wie viel Sprache alle begabten Schiilerinnen und Schiiler brauchen, tritt auch beim Beispiel Forder-
Forder-Projekt deutlich zutage (vgl. Fischer 2012). In diesem Projekt manifestieren sich deren Sprach-
kompetenzen zum Beispiel beim Lerntagebuch, beim Verfassen von Sachtexten, beim Experteninter-
view, beim Expertenvortrag, usw. (vgl. ebd., 305f). Sprachkompetenz zu férdern ist also wichtiger Teil
von Begabungsférderung?®.

2. Begriffsbestimmung

2.1. (Begriffe und) Merkmale sprachlicher Begabung

Wie im 1. Kapitel ausgefiihrt, sind Merkmale fiir eine Begabung im Fach Deutsch sehr unterschiedlich.

Interessant ist flr den Bereich Sprache, dass wir oft nicht wissen, wie Lernende zu Expertise in einer
sprachlichen Domane gekommen sind. Da Kinder ab Geburt (bzw. schon vor der Geburt) mit Sprache
in Kontakt sind, erfolgt Forderung zuerst im Alltag der Heranwachsenden und verlauft ungesteuert.

Viele Begabte scheinen unbewusst implizite Muster bestimmter Textsorten (spannende Erzahlungen,
gute Sachtexte, geschickte Gesprachsstrategien) zu durchschauen. Sie wenden diese bei der Produk-
tion eigener gesprochener oder geschriebener Texte an.

Dariber, wie oft sie solche Textmuster bewusst oder unbewusst analysieren und in der Anwendung in
irgendeiner alltaglichen oder schulischen Situation lben, wissen wir wenig (vgl. Trautmann 1999). Wir
stellen lediglich fest, dass die Spannbreite der Kompetenzen, die Lernende in die Schule mitbringen,
enorm ist.

2.2. Die Diagnose sprachlicher Begabungen

Die Diagnostik sprachlicher Kompetenzen ist eine grofle Herausforderung, weil Sprache so vielschichtig
ist. Um dies zu verdeutlichen, notieren wir ein paar Fragen:

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

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

16 Weitgehend davon ausgenommen sind kiinstlerische und sportliche Begabungen. In der Regel brauchen Be-
gabte in diesen Doméanen andere Werkzeuge.
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Zu Kriterien und Messbarkeit sprachlicher Leistungen ist in der Deutschdidaktik gliicklicherweise sehr
viel publiziert worden. Die groRen Studien zum Lesen PISA (vgl. Pisa 2010) und IGLU (vgl. Bos,

Hornberg, Arnold, Faust, Fried, Lankes, Schwippert & Valtin 2007) sind gute Beispiele dafiir, die sowohl
fachdidaktischen wie psychometrischen Anspriichen genligen.

Auch Intelligenztests machen in der Regel Aussagen Uber die sprachliche Kompetenz von Probandin-
nen und Probanden. Diese Tests gelten als hoch reliabel und sind darum unumstritten. Die Deutschdi-
daktik konnte sich angesichts dieser Tatsachen gliicklich schatzen und sich bei begabten Lernenden auf
die Resultate von Intelligenztests stiitzen.

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

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

Die Diagnose besonderer sprachlicher Begabungen ist und bleibt also eine grofle Herausforderung.
Wihrend die einen Bereiche — insbesondere Grammatik und Rechtschreibung!’ — in isolierten Tests
relativ einfach gepriift werden kénnen, ist dies flir die Bereiche Lesen, Texteschaffen und Mindlichkeit
wesentlich komplexer. Gemessen an der Bedeutung fiir den wissenschaftlichen, schulischen oder all-
taglichen Sprachgebrauch sind die drei letztgenannten Gebiete viel wichtiger.

2.3. Leistungsbereitschaft und Kreativitat — Personlichkeitsmerkmale von sprachlich Begabten

Sowohl Leistungsmotivation bzw. -bereitschaft (vgl. Ziegler 2010, S. 944; vgl. Fischer 2012, S. 257) als
auch Kreativitat (vgl. Heller 2012, S. 296) gelten fir alle Begabungen als wichtige Grundvoraussetzun-
gen.

Leistungsbereitschaft und Kreativitdt sind auch bei der Weiterentwicklung sprachlicher Begabungen
und sprachlicher Kompetenzen zentrale Faktoren.

17vgl. dazu den Kommentar zur Bedeutung von Orthografie und Grammatik in der Fussnote 2.
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Leistungsbereitschaft brauchen Begabte aller Fachbereiche nicht nur beim Herleiten von Hypothesen
fuir ihre Forschungsauftrige (vgl. Perleth, Joswig & Hoese 2012) bzw. Forschungsarbeiten®®, sondern
auch bei den dazugehorigen Aktivitaten: bei Untersuchungen, beim Darstellen von Resultaten beim
Erstellen von Mindmaps, von Konzepten oder beim Bibliografieren. In all den genannten Aktivitdten
bedienen sie sich in der Regel der Sprache als Hilfsmittel.

Beim Verfassen von Sachtexten sind Planung, Durchfiihrung und Uberarbeitung zentrale Handlungsas-
pekte (vgl. Fix 2008a, 36ff). Sie verlangen von den Lernenden viel Ausdauer, Disziplin und Ubung (vgl.
ebd., S. 164ff). Sprache spielt bei allen Schreibaufgaben eine wichtige Rolle.

Gleiches gilt fir das Erarbeiten von Grundlagen und Methoden. Begabte setzen sich mit schwierigen
Fachtexten auseinander. Sie erstellen einen Leitfaden fiir ein Interview. Man muss ihn testen, optimie-
ren, wieder neu ausprobieren, was zuweilen mihsam ist. Dazu braucht es Ausdauer.

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

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

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

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

2.4. Das Besondere an der Expertise im Fach Deutsch

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

Horen (von Fachreferaten, Interviews, Feedback verstehen usw.)

Lesen (von Fachtexten, Grafiken usw.)

18 1n der Schweiz sprechen Lehrpersonen gerne von kleinen Forscherarbeiten in der Primarschule, wenn Ler-
nende ein selbstgewahltes Thema untersuchen. Im Forder-Forder-Projekt aus Minster wird diese Art von Tatig-
keit ,Expertenarbeit” genannt (Kaiser-Haas & Konrad 2012). Wir halten den Begriff ,,Expertenarbeit” fur besser,
da er sich von einer akademischen Forscherarbeit deutlicher abgrenzt. Dennoch benutzen wir im Artikel den in
der Schweiz Ublichen Begriff Forscherarbeit.
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Sprechen (an Gesprachen von Expertinnen- und Expertengruppen teilnehmen, Interviews fiih-
ren, Resultate prasentieren usw.)

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

Im Deutschunterricht erweiterte Kompetenzen brauchen Begabte aus verschiedensten Bereichen im-
mer wieder aufs Neue. Eine Aufgabe der Lehrperson ist demnach, einerseits Material fiirs Erweitern
dieser Kompetenzen zur Verfligung zu stellen, andererseits Lernenden konkrete Hinweise zu geben,
wie sie ihr jeweiliges Produkt verbessern kénnen. Das heildt, dass Lehrpersonen in den Bereichen Ho-
ren, Lesen, Sprechen, Schreiben nicht nur tiber fachliches, sondern auch liber fachdidaktisches Wissen
verfligen sollten.

Mit fachlichem Wissen ist hier gemeint, dass die Lehrperson weil3, was ein guter Text oder ein erfolg-
reiches Gesprach ist, also das Produkt beurteilen kann. Fachdidaktisches Wissen bedeutet, die Lehr-
person muss auch wissen, wie Lernende aus einem noch nicht so gelungenen Text einen guten Text
machen kénnen (vgl. Fix 2008a), oder wie die Gesprachskompetenz von Lernenden so trainiert werden
kann, dass sie in der ndchsten Gesprachssituation erfolgreicher ist (vgl. Krelle 2011).

Vielleicht liegt hier ein Schliissel zur Beantwortung der Frage, was die Deutschdidaktik zur Begabungs-
forderung beitragen kann. Nimmt man Befunde der Exzellenzforschung (Ziegler 2008) ernst, hat die
Lehrperson eine wichtige Funktion, indem sie das Lernen bzw. die einzelnen Lernenden adaquat un-
terstiitzt. Das heiRt, eine gute Lehrperson muss bei jedem Problem fachdidaktische Impulse fiir das
gezielte Uben und das selbststindige Bewiltigen der nichsten notwendigen Schritte setzen kénnen.®
Dabei geht es nicht darum, dem Schulstoff zwingend vorzugreifen. Es gibt auch Maoglichkeiten, in Teil-
gebieten des Faches zu arbeiten, die nicht Schulstoff sind. Die Deutschdidaktik spielt hier eine ent-
scheidende Rolle, indem sie Hilfen fiir die Bewaéltigung sprachlicher Herausforderungen bei Projektar-
beiten anbietet.

Wir erweitern das Schema aus Kapitel 1.3 hier also um die Expertise der Lehrperson. Sie muss sprach-
liche Kompetenzen von Begabten mittels gezielter Unterstlitzung erweitern.

1% Interessant wiren empirische Studien, ob man besonders begabte Lernende einer Jahrgangsklasse férdern
kann, indem man das Material einsetzt, das fiir Lernende aus héheren Jahrgangsklassen generiert worden ist.
Ein moglicher erster Schritt?
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Abbildung 16: Bedeutung der sprachlichen Unterstiitzung durch die Lehrperson beim Verfassen einer
Projektarbeit

(Quelle: Eigenes Modell der Verfasserin)

Das Schema in Abbildung 16 macht deutlich, dass die Lehrperson liber domanenspezifisches und
deutschdidaktisches Wissen verfligen muss, um begabte Lernende in ihrem Lernprozess zu unterstiit-
zen.

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

3. Wie sieht begabungs- bzw. begabtenférdernder Unterricht im Fach Deutsch aus?

Fiir den Bereich Forderung in der Literaturdidaktik verweise ich auf den Artikel von Beate Laudenberg
in diesem Band.

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

Deutschunterricht ist begabungsfordernd, wenn Lernende auch in den Domanen, in denen sie beson-
ders stark sind, ebenfalls an Grenzen herangefiihrt werden und diese - mit Unterstiitzung - selbst Uber-
winden. Dies kann in den Bereichen Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben gleichermalien erfolgen. Be-
gabte brauchen besondere Herausforderungen. Solche Herausforderungen sind unter anderem,
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erfolgsversprechende sprachliche Strategien kennenlernen und auf ihre Spezialgebiete anwenden
kénnen.

Fir alle sprachlich Begabten gilt: Sie miissen beim Analysieren von Produkten unterstitzt werden, sie
brauchen Ermutigung zu RegelverstoRen und divergentem Denken.

Sie brauchen Lehrpersonen, die sprachliche Vorbilder sind und situationsangepasste, addaquate Hilfen
zur Selbsthilfe geben (vgl. z.B. Maik 2012).2°

3.1. Stimuli fiir Begabungsférderung im Fach Deutsch

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

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

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

Im Beispiel fir den Deutschunterricht in Kapitel 3.4 werden Redewendungen und Sprichworter aus
verschiedenen Kulturen als Stimuli verwendet.

Im Folgenden betrachten wir wieder das sprachliche Kénnen aller begabten Lernenden.

20 Wir nennen hier die Publikation von Maik, obwohl er nicht die Begabten, sondern die schwachen Oberstu-
fenschilerinnern und -schiiler im Fokus hat. Seine Konzepte fir schwache Lernende in der Oberstufe liefern
moglicherweise wichtige Hinweise fiir die Arbeit mit jiingeren Begabten. Maik zeigt, wie notwendige Prozesse
fiir das Erfassen und Verfassen von Texten schrittweise und mit Unterstiitzung von Strategien trainiert werden
kénnen, damit Lesen und Schreiben der Lernenden besser werden. Das Kennen und Nutzen gezielter Strategien
ist auch fiir Begabte sehr wichtig.
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3.2. Unterrichtsformen bzw. —-methoden

Offene Unterrichtsformen im Deutschunterricht sind sicher fiir Begabte aller Fachgebiete wichtig, je-
doch noch kein Garant fiir das Training hin zu Leistungsexzellenz. Die Gefahr, dass bei Postenarbeiten®
Begabten nicht Anspruchsvolleres, sondern lediglich mehr vom Gleichen angeboten wird, ist gro8. Da
fiir Deutsch empirisch nicht Gberpriift worden ist, was anspruchsvollere Aufgaben denn wirklich sind
(Laudenberg 2013, S. 712f), ist diese Gefahr ein ungeldstes Problem.

Dennoch wagen wir einen Versuch im Bereich Sprache als Werkzeug fir Begabte, wenngleich auch hier
keine empirische Datenlage vorliegt. Wenn die Lehrperson von allen Lernenden einen kleinen Projekt-
bericht einfordert, konnte dieser fiir die Begabten so aussehen: Sie werden dazu verpflichtet, eine
bestimmte (groRere) Menge neu erworbener Fachbegriffe in ihren Text einzuarbeiten, komplexe Zu-
sammenhange mit Grafiken darzustellen und aus den Befunden mehrere weitergehende Projektfragen
zu entwickeln. All dies sind Auftrage, die in ganz verschiedenen Fachthemen umgesetzt werden kon-
nen. Auch hier ist die Sprache Werkzeug.

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

Die Analyse verschiedenster Sachtexte hilft: Lexikaeintrage, Artikel aus Fachzeitschriften, Texte aus
Schulbiichern oder Texte von Mitschillerinnen und -schiilern. Durch die Auseinandersetzung mit Merk-
malen bestimmter Textsorten entwickeln Lernende Kriterien, um die Qualitat von Sachtexten einzu-
schéatzen (vgl. Fix 2008a, 132ff). Damit erweitert sich ihre Kompetenz, sich fachlich korrekt, prazise und
eloquent auszudriicken. Alle diese Lernschritte brauchen eine kompetente fachdidaktische Begleitung
durch die Lehrperson.

Es bleibt Entwicklungsauftrag fiir die Fachdidaktik Deutsch, Instrumente zur Unterstltzung Begabter
und deren Lehrpersonen zu entwickeln. Auch wenn sich die Fachdidaktik Deutsch des Themas Hoch-
begabung explizit noch nicht angenommen hat (vgl. Laudenberg 2013), so gibt es im Bereich Strategien
diverses Material (vgl. Hinweis auf Maik 2012 in diesem Kapitel), das man Vorhandenes adaptieren
und einsetzen kénnte, um es in empirischen Forschungsanlagen auf die Wirksamkeit bei dieser spezi-
fischen Gruppe hin zu Uberpriifen.

3.3. Offene Formen, Grouping und Lehrinput im Deutschunterricht

Da sprachlich Begabte in Lernsituationen, beim Sammeln und Erforschen von Phdnomenen oft schnel-
ler sind als Gleichaltrige, halten wir verschiedene Unterrichtssettings fir zuldssig, ja geradezu fir not-
wendig. Unbestritten ist der Wert, Teil einer Klassengemeinschaft zu sein und Unterrichtssettings mit
allen zu erleben.

21 postenarbeit ist eine in Schweizer Schulen verbreitete Art von Unterricht. Verschiedene Auftrige werden im
Schulzimmer verteilt, sogenannte ,Posten”. Die Lernenden arbeiten selbsténdig an diesen Posten.
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Es braucht aber auch den Mut der Lehrperson, diese schnell Lernenden hie und da zu einer Gruppe
zusammenzunehmen. Begabte wollen sich manchmal nur mit denen austauschen, die gleich schnell
arbeiten oder mit den gleichen Fragen konfrontiert sind. Das klingt elitar, hat jedoch damit zu tun, dass
der Austausch unter ,Expertinnen und Experten” die eigene Expertise effektiver voranbringt.

Dies erfordert ein Setting, in dem der eine Teil der Klasse mit einer selbststandigen Arbeit beschaftigt
ist, wahrend Lehrpersonen den sprachlich Begabten weitergehende Aufgaben?? erkldren. Wenig er-
folgsversprechend ist das Konzept, Begabten alles schriftlich in die Hand zu driicken und sie dann sich
selbst zu UGberlassen. Obwohl natiirlich das selbststandige Arbeiten ein wichtiges Lernziel ist, es bleibt
ein Ziel. Wie jedes Ziel muss auch das selbststandige Arbeiten eingelbt und tiber Stufen erworben
werden. Auf diesem Weg sind Lernende auf Unterstiitzung angewiesen. Die Qualitat der Instruktion
spielt eine entscheidende Rolle beim Aufbau von Expertise (vgl. Ziegler 2008, S. 38).

Noch einmal konkret am Beispiel Texteschaffen: Wenn ein Sachtext steht, und er ist noch nicht gut,
dann nitzt der Auftrag, den Text noch einmal zu Giberarbeiten, wenig. Es braucht gezielteres Feedback,
das Gesprach mit der Lehrperson, Kriterien und Impulse, die weiterhelfen (vgl. Fix 2008a, S. 172f).
Hinweise zur Rolle der Lehrperson finden sich auch in Kapitel 3.2 dieses Artikels.

Die Lehrperson muss den Begabten gleichermalRen beratend zur Verfligung stehen wie dem Rest der
Klasse. Insbesondere auch bei Underachievern (vg. Preckel et al. 2013, S. 82ff) gilt es, genau hinzu-
schauen, wenn sie nicht arbeiten. Verweigern sie die Mitarbeit, fehlt die Motivation oder handelt es
sich um eine Uberforderung. Je nach Befund ist eine padagogische oder eine fachdidaktische Interven-
tion erforderlich. Eine fachdidaktische Intervention kann zum Beispiel eine Hilfestellung sein, wie man
eine Prasentation aufbaut, welche konkreten Hinweise einen Text besser machen oder wie man einen
schwierigen Lesetext sinnvoll bearbeiten kann.

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

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

3.4 Erforschen von Redewendungen und Sprichwoértern

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

Wir zeigen eine Aufgabenstellung, die sich fiir Begabte eignet, die eine hohe Affinitat zu sprachlichen
Phianomenen aus dem Alltag haben. Die Zielgruppe muss sich gerne mit sprachlichen Phdnomenen
auseinandersetzen und muss eine gewisse Affinitdt zum kulturellen und historischen Bezug

22 7um Beispiel den Auftrag, einen komplexen Sachtext zu verfassen (vgl. Kapitel 3.2).
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sprachlicher Phanomene haben. Lernende miissen in der Lage sein, analytisch zu arbeiten und sich in
einem kreativen Prozess auf die Herstellung neuer Produkte einzulassen.

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

Lernenden kénnen drei verschiedene Aufgaben gestellt werden:
Zuerst sollen sie einen Text liber die Herkunft von Redewendungen lesen.

Als Zweites sollen sie nun eine Redewendung suchen und versuchen, selber eine Herleitung zu verfas-
sen. Diese darf fantastisch sein (Kreativitat), sie muss aber sprachliche Elemente der Redewendung in
Bezug auf deren historisch-sprachliche Bedeutung plausibel machen. Das eigene Resultat kann dann
mit dem von Essig verglichen werden. Hilfsmittel hier sind etymologische Worterbiicher.

Als Nachstes sollen Begabte selber Redewendungen erfinden und dazu eine plausible Begriindung ver-
fassen, die ebenfalls Bezug auf historisch-sprachliche Bedeutungen des jeweiligen nimmt.

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

Falls die gleiche Aufgabe mit dem Ziel bearbeitet wird, wirklich etymologisch gesicherte Aussagen tber
Sprichworter und Redewendungen machen zu kénnen, braucht es Inputs der Lehrperson zur Sprach-
geschichte und zu Recherche- bzw. Anbindungsmoglichkeiten eigener Fragestellungen an bereits Er-
forschtes in der Etymologie.

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

4. Konsequenzen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Was missen also Lehrpersonen wissen, um begabte Lernende im Fach Deutsch zu unterstiitzen? Das
OeZBf setzt bereits seit geraumer Zeit auf die sehr wirkungsvolle Strategie, die Lehrerinnen- und
Lehrerweiterbildung als Chance zu nutzen, Begabungsforderung voranzutreiben (vgl. Weilguny & Ros-
ner 2011, S. 220f).

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

2 Die Beschéftigung mit Sprichwértern und Redewendungen aus den jeweils anderen Erstsprachen trigt we-
sentlich zum sehr berechtigten Anliegen der Begabungsforschung bei, dass auch Kinder mit Migrationshinter-
grund als Begabte identifiziert werden.
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eine Vertiefung in ein Fachgebiet bzw. eine Fachdidaktik wahrend der Ausbildung nur marginal moéglich
ist?4

Da die Erstausbildung von Lehrpersonen in der Schweiz mit drei Jahren bis zum Bachelor relativ kurz
und die Aufgaben umfassend sind, konnen sich Weiterbildungen auf die Leistungen und Bediirfnisse
Begabter fokussieren.

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

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

Konkret heiRlt das: Lernende, die mit Sprachwitz oder neuen Fachbegriffen arbeiten, kiihne Hypothe-
sen aufstellen und diese mit noch kithneren Theorien erklaren, verfiigen moglicherweise tber ein gro-
Res Potenzial, obwohl das Produkt im aktuellen Zustand noch (wesentliche sprachliche) Mangel hat:
Die Sprachwitze sind nicht ganz koharent, die Fachbegriffe werden nicht richtig verwendet, die Herlei-
tungen oder Uberlegungen haben noch Fehler usw. %

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

Die Lehrperson muss als Expertin klar und deutlich Stellung beziehen, muss Fehler ansprechen und
unmittelbar Hinweise geben, wie diese erfolgsversprechend weiterbearbeitet werden kénnen. Der
Ausbau sprachlicher Kompetenzen bei Lernenden stellt darum ebenfalls hohe Anforderungen an Lehr-
personen.

Lehrpersonen, die Begabte diagnostizieren und férdern wollen, brauchen vertieftes sprachliches Wis-
sen, um Phdanomene einerseits tiberhaupt zu erkennen, andererseits auch, um bei Begabten individuell
zugeschnittene FordermaBnahmen einzuleiten.

Das alles ist extrem anspruchsvoll.

Darum muss es in spezifischen Weiterbildungsprogrammen zur Begabungsférderung fur Lehrpersonen
fachlich umfassende deutschdidaktische Angebote geben, in denen Lehrpersonen nicht nur Hilfsmittel
in die Hande bekommen, sondern eigene Lernprozesse durchlaufen und reflektieren. Sie sollen Pro-
dukte von Begabten analysieren und mit Unterstiitzung von Deutschdidaktikern adaquate Férdermali-
nahmen ableiten. Dazu missen sie auch nach Abschluss ihrer eigenen Ausbildung weitere Projektar-
beiten durchfiihren, sprachlich Gberarbeiten und darstellen. Dies ist dann erfolgsversprechend, wenn

24 |In der Schweiz sind Lehrpersonen auf der Grundschule (Kindergarten bis 6. Klasse) nahezu Alleskénner. Sie
unterrichten in ihrer eigenen Klasse bis zu zehn Facher. In allen diesen Fachern haben sie eine fachliche Grund-
ausbildung an einem Gymnasium, einer Fach- oder Berufsmittelschule gehabt. An der Padagogischen Hoch-
schule erwerben sie eine breite bildungswissenschaftliche und dazu eine fachdidaktische Ausbildung fiir sieben
bis achtFacher.

%5 Natirlich gibt es auch Lernende, die dies in Ermangelung besseren Wissens tun. Diese Unterscheidung ist si-
cherlich eine Herausforderung, der sich Lehrpersonen stellen sollten.
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die Lehrpersonen auch in der Weiterbildung erfahren, wie deutschdidaktisches Coaching ihre Arbeit
weiterbringt.

5. Zusammenfassung und Ausblick

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

Lehrpersonen aller Facher haben die Aufgabe, Begabte beim Ausbau dieser sprachlichen Kompetenzen
zu unterstitzen. Je nach Schulstufe und Vorwissen ist es sinnvoll, Begabte an Fachpersonen fiir sprach-
liche Kompetenzen zu verweisen, wie sie zum Beispiel in Schreibzentren an Hochschulen und Univer-
sitdten immer ofter zu finden sind.

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

Fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen, die sich mit Begabten beschaftigen méchten, erfordert all
das neben padagogischen und doméanenspezifischen Kenntnissen auch Wissen lber Sprache. Dieses
Wissen kdnnen Deutschdidaktikerinnen und -didaktiker Lehrpersonen in Weiterbildungen vermitteln.
Ziel ist es, dass alle Begabten in ihren je spezifischen Domanen auch sprachliche Unterstiitzung erhal-
ten.

8.5 Die Diagnose sprachlicher Begabungen als Grundlage padagogischer Arbeit

Die Diagnose einer besonderen Begabung ist in jedem Fach die Grundlage der padagogischen Arbeit.
Daruber hinaus braucht es manchmal eine psychologische Diagnose, insbesondere, wenn eine Leis-
tungsverweigerung oder andere psychologische Herausforderungen einer lernenden Person vorliegen.
Eine Zusammenstellung Gber unterschiedliche Diagnoseverfahren hat Ulika Kipman (2013) publiziert.
Sie beschreibt besondere Bereiche der Personlichkeit von (Hoch-)Begabten, die im Unterricht unter-
sucht werden sollten.

Die Diagnostik von Persdnlichkeitsmerkmalen wie Selbstkonzept, Angst oder Motivation sollte im Rahmen der schu-
lischen Begabungsdiagnostik keinesfalls ausgeklammert werden. (ebd., S. 146).

Damit weist sie auf die Bedeutung padagogischer Diagnostik hin, die im Schulalltag eine wichtige Rolle
spielt. Der Lehrperson kommt damit eine besondere Rolle zu, wie zu Beginn dieses Kapitels bereits
dargestellt. Dass dies sowohl bei Lehramtsstudierenden geférdert werden muss, als auch bei Lehrer-
weiterbildungen implementiert werden kann, arbeiten Fischer und Fischer-Ontrup heraus.

Letztere (Lehrerweiterbildungen, Anm. der Verfasserin) fokussieren mit Blick auf die Zielgruppe (potenziell) leis-
tungsstarker Schiilerinnen und Schiler die Professionalisierung von Lehrpersonen in den fachlichen (z. B. Konzepte
von Potenzial und Leistung), diagnostischen (z. B. Diagnose mittels nicht-/standardisierter Verfahren), didaktischen
(z. B. Forderung mittels selbstregulierten forschenden Lernens) und kommunikativen (z. B. Beratung mittels Men-
toring, Lerncoaching) Kompetenzen. (Fischer & Fischer-Ontrup 2020, S. 234).
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Weiter betonen Fischer und Fischer-Ontrup, dass es eine Wechselwirkung von Diagnose und Forde-
rung gibt, denn die Lernumgebung muss folgend auf die Diagnose angepasst werden (vgl. ebd., S. 226).

Damit wird auch deutlich, dass das Fach, in dem eine Begabung vorliegt, die geférdert werden soll,
eine wichtige Rolle spielt.

Wie in dieser Dissertation unter Kapitel 8.7 Erkennen von sprachlich hochbegabten Lernenden — auch
ohne IQ-Text von der Dissertantin dargestellt, ist die Diagnose in Mathematik oft einfacher als in Spra-
che. Mathematische Begabungen lassen sich beim jungen Lernenden schnell erfassen. Bei gleichaltri-
gen sprachlich Begabten ist dies zuweilen viel anspruchsvoller. Die Oberflachenstruktur Gberlagert
manchmal die Tiefenstruktur. Schénschreibung und mangelnde Orthografiekenntnisse verfiihren zu
vorschnellen Urteilen. Es bleibt dann unerkannt, dass das sprachliche Produkt exzellent ist. Um die
Qualitat des Produkts richtig einzuschatzen, braucht es eine hohe Fachkompetenz.

Diese Uberlegungen werden im Folgenden weiter ausgefiihrt.

8.6 Einleitung zum Text Erkennen von sprachlich hochbegabten Lernenden —auch
ohne IQ-Test (2012)

IQ-Tests geben eine Sicherheit. Auf bestimmte Fragen kdnnen im Testsetting Antworten gefunden
werden. Sie sind darum in vielen Schweizer Kantonen Bestandteil bei einer Abklarung von Lernenden.
Insbesondere, wenn es um FérdermaRnahmen fiir (hoch-)begabte Lernende geht, welche die 6ffentli-
che Hand finanziert, kommen sie teilweise zum Einsatz.

Sprachliche Begabungen kdnnen eine spezifische Begabungsdomane sein, die wenig mit rdumlicher
oder mathematischer Intelligenz zu tun haben. In IQ-Tests werden in der Regel zur Erhebung der flui-
den Intelligenz auch sprachliche Aspekte abgefragt. In verschiedenen Tests wird auch Verbales ermit-
telt, beispielsweise Wortschatz oder allgemeines Wissen. Insgesamt bleibt festzustellen, dass ein Test,
der allein Auskunft Gber sprachliche Kompetenzen gibt, unter den vorgestellten Tests nicht genannt
wird (vgl. Holling, Preckel & Vock 2004, S. 87-136). Natirlich kdnnen die Tests Aussagen Uber die
sprachlichen Kompetenzen machen, weil sie ja separat erhoben werden. Die Frage ist eher, tber wel-
che sprachlichen Kompetenzen Probandinnen und Probanden verfiigen missen, um den Test erfolg-
reich zu absolvieren und was —im Gegensatz dazu — eigentlich eine hohe sprachliche Leistung ist.

Im untenstehenden Artikel wird davon ausgegangen, dass es in der Schuleingangsphase (und mit hoher
Wahrscheinlichkeit auch dariber hinaus) einfacher ist, mathematische Begabungen schnell zu erken-
nen. Sprache hat immer eine Oberflachenstruktur, die zum Beispiel die Korrektheit im Bereich Ortho-
grafie, Grammatik oder (Schon-)Schrift beinhaltet. Wissenschaftliche Auseinandersetzungen zu Ober-
fldche und Performanz. Untersuchungen zur Sprache als dynamischer Gestalt haben Angelika Linke und
Helmut Feilke 2009 in einem Herausgeberband publiziert.

Diese Oberflachenbereiche erfassen Lehrpersonen oder Personen, die Tests durchfiihren, sehr schnell.
Unter Fachleuten aus der Fachdidaktik ist schon lange bekannt, dass die viel wesentlicheren Qualitéats-
merkmale eines Texts jedoch auf einer anderen Ebene liegen. Ein guter Text verfligt tiber vieles, was
ihn von einem weniger gegliickten Text unterscheidet (vgl. Baurmann 2002, Fix 2008a, Sturm 2016).
Die Beurteilung bzw. die Benotung eines Textes ist immer eine groRe Herausforderung. Wie zum Bei-
spiel geht man mit einem Wagnis in einem Text um? Ist es besser, einen braven Text, der allen
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Anforderungen genligt, einzureichen oder einen, der etwas riskiert, was vielleicht noch Weiterentwick-
lung braucht, jedoch spannend und eigenstandig ist? Hier sehen sich viele, sowohl Schreibende als
auch Korrigierende, immer noch gefordert. Eine Losung ist wohl auch nicht ganz einfach. Hinweise
findet man bei Rezat (2014), die festhélt, dass das Beurteilen kreativer Leistungen nur dann erfolgen
soll, wenn das kreative Schreiben ein integraler Bestandteil des Deutschunterrichts ist. Notwendig sei
dariber hinaus, dass eine ,Vorausverstandigung” (ebd., S. 109) mit den Lernenden dariber erfolgt ist
und eine Rickmeldung auf solche Texte die individuellen Verbesserungsmaoglichkeiten gibt.

Ein Weg aus dem Dilemma ist die wertschatzende, aber ehrliche Antwort auf ein Produkt, ohne dass
eine Note ausgesprochen wird. Im Dialog ist es viel einfacher, auf Gelungenes einzugehen und Unfer-
tiges zu benennen. Dazu gehort auch, dass man genau dieses Unfertige — falls es ein Potential hat -
weiterbearbeitet. In dieser Situation hat die Lehrperson eine besondere Rolle, wie in Kapitel 6 Kreati-
vitdt im Kontext von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht dieser Dissertation dargestellt wird.

8.7 Erkennen von sprachlich hochbegabten Lernenden - auch ohne IQ-Test (2012)

Einleitung

Das Thema Hochbegabung erhitzt die Gemiiter. Sachlich betrachtet gibt es spannende Konzepte und
wissenschaftliche Modelle. Es stellt sich aber insbesondere fiir die Volksschule die Frage, welche Auf-
gabe sie bei der Unterstlitzung sehr begabter Lernender hat und welche Ziele sie mit der Férderung
Hochbegabter verfolgen will. Um diesen Fragen in der Praxis addquat zu begegnen, braucht es auch
Diskussionen um Moglichkeiten und Grenzen der Diagnose Hochbegabung. Hier setzt der Artikel ein.
Er will theoretische und praktische Hinweise fiir Lehrpersonen der Schuleingangsstufe geben, die sich
besonders fiir sprachliche Phdanomene interessieren, die auf eine hohe Begabung schlieBen lassen kon-
nen.

1. Ziel und Vorgehen

Die besonders begabten Lernenden im Rahmen des reguldren Unterrichts zu fordern ist heute Teil des
professionellen Umgangs mit Heterogenitat.

Jeder guten Férderung geht eine Diagnose voraus. Da es nicht tberall moglich und unseres Erachtens
auch nicht nétig ist, potenziell hochbegabte Lernende mittels IQ-Tests zu diagnostizieren, schlagen wir
in unserem Artikel eine andere Vorgehensweise vor. Wir pladieren fir einen differenzierten Blick auf
Tiefenstrukturen bei Texten von Schiilerinnen und Schiilern. Dazu brauchen Lehrpersonen beides: das
notige Hintergrundwissen Gber Texte und griffige Instrumente.

Die Qualitaten von Texten Lernender mochten wir — gerade unter der Genderperspektive — nicht nur
an Geschichten zeigen, sondern auch an Sachtexten, die Lernende verfasst haben.

Im Artikel wird zuerst dargelegt, dass eine sprachliche Begabung moglicherweise schwieriger zu erken-
nen ist als eine mathematische. Wir geben einen Einblick in aktuelle Konzepte von Hochbegabung und
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Leistungsexpertise und fragen, welche Bedeutung der Sprachkompetenz bei allen Hochbegabten zu-
kommt. Dazu unterscheiden wir Sprache als Werkzeug und Sprache als Inhalt. Zum Schluss leiten wir
didaktische Konsequenzen fiir die Diagnose von sprachlich hochbegabten Kindern und der adaquaten
Forderung ab.

2. Diagnose in Mathematik und Sprache: eine Frage der Auffalligkeit?

Einleitend mochten wir auf ein Problem aufmerksam machen, das die Diagnose sprachlicher Leistun-
gen betrifft. Die Qualitat eines Textes zu erfassen ist oft erst auf den zweiten Blick moglich. Ein Ver-
gleich mit der Diagnose mathematischer Kompetenzen im Anfangsunterricht mag dies verdeutlichen?.
Die Lehrerin einer ersten Klasse erteilt Lernenden die Aufgabe, Zahlen aus dem Zehnerraum zu addie-
ren. Im Arbeitsheft eines Jungen aus der 1. Klasse finden sich dazu am 1. Marz folgende Rechnungen
(siehe Abbildung 17):
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Abbildung 17: Timo, 1. Klasse: Rechnungen mit Zahlen aus dem Zehnerraum

(Quelle: Aus dem Lernheft eines 1. Klasslers, privates Dokument)

26 Dje hier abgebildeten Dokumente aus dem Anfangsunterricht wurden von der Autorin erstmals publiziert in:
Farkas 2011c und werden hier mit freundlicher Genehmigung des hep-Verlages abgedruckt.
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Einige Tage spater verteilt die gleiche Lehrperson leere Zahlenmauern. Sie fordert die Lernenden auf,
diese auszufiillen.

Im Arbeitsheft des gleichen Jungen stehen am 8. bzw. 9. Marz, also rund eine Woche spater, folgende
Rechnungen (siehe Abbildung 18).
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Abbildung 18: Timo 1. Klasse: Rechnungen im offenen Mathematikunterricht

(Quelle: Aus dem Lernheft eines 1. Klasslers, privates Dokument)

Entscheidend dafiir, dass Timo zeigt, was er wirklich kann, ist hier ganz offensichtlich die offene Auf-
gabenstellung. Dies ist sicher eine wichtige Erkenntnis: Offene Aufgabenstellungen ermdoglichen Ler-
nenden das zu zeigen, was sie kdnnen. Sie sind jedoch leider kein Garant dafiir!

Wahrend in Mathematik die Fahigkeiten eines Kindes auch auf den ersten Blick rasch erkennbar sind
und sich die Diagnose entsprechend einfach gestaltet, scheint dies im sprachlichen Bereich eher
schwierig. Auch dazu zwei Beispiele:
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Abbildung 19: Lena 1. Klasse: Selbst erfundene und notierte Rdétsel

(Quelle: Notizpapiere, privates Dokument)

Lena hat diese Ratsel in ihrer Freizeit verfasst. Sie sind voller Rechtschreibfehler, ihre Schrift ist unge-
lenk (siehe Abbildung 19). Beides sticht ins Auge. Was weniger auffallt, sind die semantischen Merk-
male und die Kenntnisse von Textsorten, die flr ein Kind in der ersten Klasse ungewdhnlich sind. Fol-
gender Hinweis in Kiirze: Das Kind hat das Ratsel zwei durchgestrichen, weil es sich plotzlich bewusst
wurde, dass eine Harfe auch zur Kaseherstellung benutzt wird und das Ratsel mit der Verbindung zur
Kdseharfe nicht 16sbar ware?’.

Sicher sind sich viele einig: Bei Timo sind es mathematisch erstaunliche Resultate. Wie aber sieht es
mit der Sprachkompetenz bei Lena aus?

Auf der Suche nach Antworten legen wir den Fokus auf das Forschungsgebiet Hochbegabung und Leis-
tungsexzellenz.

3. Einblicke in theoretische Hintergriinde zu Hochbegabung und Leistungsexzellenz

Seit Uber dreilig Jahren wird im deutschsprachigen Raum intensiv zum Thema Hochbegabung bzw. in
den vergangenen Jahren zunehmend zum Thema Leistungsexzellenz geforscht. Wahrend die For-
schung zu Hochbegabung versucht festzuhalten, wodurch sich hochbegabte Lernende von anderen
unterscheiden und welche Konsequenzen sich daraus ableiten lassen (vgl. Rost 2009; vgl. Stumpf
2012), untersucht die Leistungsexzellenz (vgl. Ziegler 2008) den biografischen Verlauf von Personen,
die in einer bestimmten Domane als Erwachsene duflerst hohe Leistungen erbringen. Die Wissenschaft
untersucht riickblickend die Determinanten, die zu einer Leistungsexzellenz gefiihrt haben und verall-
gemeinert sie, indem sie verschiedene dieser Determinanten miteinander vergleicht und Aussagen
dazu auf der Metaebene macht. In dem Sinne sprechen wir in diesem Artikel von Hochbegabung, wenn
es um die friihe Entwicklung der Lernenden geht, von Leistungsexzellenz hingegen, wenn es um das
Ziel oder um den Status einer Leistung im Erwachsenenalter geht.

27 pusfiihrliche Hinweise zu den sprachlichen Qualititen der Ritsel finden sich in Farkas 2011c.
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Den Beginn der Forschung liber Hochbegabung machten in Deutschland die Psychologen. Schulische
Leistungen wurden auch in psychologischen Studien mit Schulnoten belegt, so etwa in der groRen Mar-
burger Hochbegabungsstudie, wo Mathematiknoten eine Rolle spielen (vgl. Rost 2009; vgl. Schiitz
2009). Spater wurde das Phanomen Hochbegabung auch aus Sicht der Fachdidaktiken untersucht. In-
sofern setzte sich die Forschung zum Thema Hochbegabung immer auch mit Inhalten aus den Schulfa-
chern bzw. mit fachdidaktischen Phdanomenen auseinander. In den Bereichen der Naturwissenschaften
und der Mathematik gibt es mittlerweile verschiedene Studien zum Thema hohe Begabungen und eine
Reihe hervorragender Unterrichtsmaterialien®.

Die Frage nach Hochbegabung in den sportlichen bzw. musisch-gestalterischen Bereichen klammern
wir hier bewusst aus.

Etwas verwundern mag, dass es kaum Studien zum Fachbereich Sprache bzw. zur Kompetenz in der
Erstsprache gibt. In verschiedenen Publikationen wird auf die sprachlichen Kompetenzen als wichtiger
Teil einer Diagnose von Hochbegabung hingewiesen. In gdngigen IQ-Tests ist die Sprache ein wichtiger
Teilbereich, der differenziert gemessen wird (vgl. Preckel 2010). Diese sprachlichen Befunde spielen
bei der Diagnose einer Hochbegabung eine wichtige Rolle. Untersuchungen von sprachlichen Fahigkei-
ten als Zeichen hoher Begabung in der Schuleingangsphase sind uns nicht bekannt.

Wir stellen also die Frage, woran man sprachlich hohe Begabungen im Unterricht feststellen kann und
warum man auch die Sprachkompetenz von Lernenden fordern sollte, die bereits Giber hohe Kompe-
tenzen verfligen. Wir unterscheiden nun zwischen verschiedenen Moglichkeiten, Sprache zu nutzen.

4. Sprache als Gegenstand und Sprache als Werkzeug - eine zentrale Unterscheidung

Sprache ist flr (fast) alle Bereiche, in denen spéater Leistungsexzellenz erbracht wird, von zentraler
Bedeutung. Darum missen die Fahigkeiten zuzuhdren, zu lesen und sich sprachlich auszudriicken bei
allen Schiilerinnen und Schiilern — beispielsweise auch bei jenen mit hohen Begabungen in Mathematik
- gefordert werden. Gleichzeitig ist Sprache auch ein Medium, um besondere Begabungen tberhaupt
festzustellen. Oft legen Lernende namlich in sprachlichen Produkten (mindlich oder schriftlich) dar, in
welcher Domane sie Gber auRerordentliche Fahigkeiten verfiigen.

Sprache gebrauchen Lernende in der Schule dauernd. Sie gestalten in Mensch und Umwelt ein Plakat
zu einem bestimmten Thema, sie diskutieren mogliche Losungswege in der Mathematik, sie héren der
Lehrperson zu, wenn diese lber eine Weltreligion berichtet, sie setzen im Technischen Gestalten eine
Anleitung praktisch um, sie halten sich an Spielregeln im Sport, die die Lehrperson bekannt gegeben
hat. In all diesen Situationen ist gemaR unserer Definition Sprache ein Werkzeug, das man in allen
Fachern benutzt, mit dem man immer gelibter umgeht, auch ohne explizit in den Genuss von Sprach-
unterricht zu kommen.

Im Gegensatz dazu gibt es die Sprache als Gegenstand. Im Deutschunterricht setzt man sich mit be-
stimmten Textsorten produktiv und rezeptiv auseinander, man lernt Interviewtechniken anzuwenden
oder geht auf die Suche nach aullergewohnlichen Redewendungen. Bei diesen Beschaftigungen ver-
tiefen sich die Lernenden in die (Erst-) Sprache als Gegenstand, benutzen dabei die Sprache als

28 Wir verzichten hier auf eine ausfiihrliche Dokumentation, in Medienzentren und auch im Buchhandel ist sehr
viel und auch viel gute Literatur zu finden.
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Werkzeug. Die Sprache ist dann Gegenstand, wenn es um genuin sprachliche Phanomene geht, wie
oben beschrieben.

Diese Unterscheidung hilft zu verstehen, warum alle Lernenden Sprache gezielt anwenden kdnnen
missen. Sprache benutzen sie, wenn sie sich zum Beispiel mit einem fachlich anspruchsvollen Inhalt
lesend auseinandersetzen. Meist werden Forschungsresultate in Form von Forschungsberichten oder
mittels Prasentationen sprachlich umgesetzt. Dies trifft nicht nur fir geisteswissenschaftliche Bereiche
zu, auch mathematische oder naturwissenschaftliche Erkenntnisse werden Ublicherweise sprachlich
prasentiert.

Einzig fir musikalische oder sportliche Hochstleistungen gilt diese Aussage in der Regel nicht.

Mit Blick auf naturwissenschaftliche, technische und mathematische Hochstleistungen ist es also wich-
tig, dass die Sprachkompetenz intensiv und differenziert geférdert wird. Sie ist wichtig, um die gewon-
nenen Einsichten anderen zugdnglich machen. Die Forderung einer so umfassend verstandenen
Sprachkompetenz ist — auch fiir die begabten Lernenden — zentral und wird in neueren Schweizer Lehr-
mitteln fir den Deutschunterricht gut und erfolgversprechend umgesetzt.

5. Sprachliche Begabung — Versuch einer Anndherung an ein komplexes Gefiige
Wir richten nun den Blick wieder auf sprachliche Hochbegabung.

Ein Beispiel aus der Expertiseforschung soll zeigen, wie sprachliche Phanomene zum Untersuchungs-
gegenstand wurden. Klaus Urban hat in seinem Buch Uber Kreativitat (2004a) Texte von Jugendlichen
untersucht, die in Schreibwettbewerben Preise gewonnen hatten. Urban wollte wissen, was in der
Schreibbiografie der Einzelnen dazu beigetragen hat, dass am Ende dieser Prozesse Texte stehen, die
an Schreibwettbewerben eine Auszeichnung erhielten. Dabei ging er von den gelungenen Produkten
aus und erforschte riickblickend die Schreibbiografien der Wettbewerbsgewinner (vgl. ebd., 171ff).

Statt diese durchaus interessanten Befunde hier nun abzubilden, fragen wir, in welchen beruflichen
Domanen sich auller dem Beruf der Autorin bzw. des Autors sprachlich hohe Begabungen in einer Leis-
tungsexzellenz zeigen kdnnen. Wir wollen darauf aufmerksam machen, dass dieses Spektrum sehr
breit ist. Oft kommt zur sprachlichen Kompetenz auch doméanenspezifisches Wissen dazu. Die nun fol-
gende Aufzahlung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit: Konzeption und Produktion von Radio-
sendungen, Konfliktmanagement, Forschung, Politik, padagogische, psychologische oder medizinische
Beratungsgesprache, Wissenschaftsjournalismus, usw. Wir unterscheiden auch hier zwischen produk-
tiven und rezeptiven Fahigkeiten, die fir die Leistungsexzellenz zentral sein kdnnen, die in den Doma-
nen Schriftlichkeit und Miindlichkeit zum Tragen kommen, etwa das Zuhoren des Psychologen oder
das Lesen der Journalistin. Kurz zusammengefasst sind dies die Teilbereiche von Sprachkompetenz:

Tabelle 2: Domdnen der der Sprachverwendung schriftlich und mindlich aus dem Lehrerkommentar
der Sprachstarken 6

Rezeption Produktion
Schrift Lesen Schreiben
Lautung Zuhoren Sprechen

(Quelle: Lindauer & Senn 2010, S. 4)
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Diese sollen die Grundlage und der Anfang unserer Uberlegungen zu der Frage sein, woran sich denn
eigentlich hohe sprachliche Begabungen zeigen. Wie unschwer zu erkennen ist, miisste man fir jeden
Bereich in der Tabelle eigene Kriterien definieren. Das zu leisten sprengt den Rahmen dieses Artikels.
Es ist auch anzunehmen, dass eine hohe sprachliche Begabung sich nicht zwingend in allen diesen
Sprachbereichen zeigt, sondern zum Beispiel lediglich in einer oder zwei dieser Doménen vorliegt®.
Konkret bedeutet das, dass gute Leserinnen nicht zwingend gute Rednerinnen sind, oder gute Zuhérer
nicht zwingend gute Text verfassen konnen. In der Schule sollten alle diese Teilbereiche gleichermalien
gefordert werden.

Das korrekte Analysieren bzw. Produzieren von Grammatik und Orthografie des Deutschen wird in
breiten Kreisen der Offentlichkeit irrtiimlich oft als eines der wichtigsten Merkmale fiir Sprachkompe-
tenz wahrgenommen. Dabei wird zum einen missachtet, dass es sogar gezielte NormverstoRe geben
kann, die duRerst produktiv sind. Wir verweisen auf die orthografisch unkorrekte Schreibweise von ,,8-
tung!“ als Beispiel fur einen gewollten Regelverstol3, der zum Ziel hat, durch Irritation Aufmerksamkeit
zu wecken. Eine erfolgreiche Strategie! Zum anderen ist das fehlerfreie Beherrschen von Grammatik
und Rechtschreibung leider noch keine Garantie fir die Fahigkeit, genau zuzuh6ren oder einen kom-
plexen Sachverhalt nachvollziehbar schriftlich darzustellen. Darum halten wir diese normativen
Sprachkenntnisse fiir sekundar, wenn es darum geht, hohe sprachliche Begabungen zu erkennen.

Wie also kénnte man den Begriff sprachlich hoher Begabungen fassen? Die Forschung sagt, dass eine
hohe Begabung vorliegt, wenn in den Bereichen Problemldseverhalten, Kreativitat und Aufgabenen-
gagement (vgl. Stumpf 2012, 19ff) ein insgesamt Gberdurchschnittlich hohes Leistungsvermdgen vor-
liegt.

Wir kdnnen diese Merkmale der Begabung sowohl an fiktionalen Texten, wie sie Urban (vgl. 2004a)
untersucht, als auch an nonfiktionalen Texten feststellen.

Am Beispiel eines nonfiktionalen Texts eines Kindes in der Schuleingangsphase zeigen wir im Folgen-
den, wie sich die Begabung in einem Text Uber naturwissenschaftliche Phanomene zeigen kann.

6. Diktierte Geschichten und Texte tiber auRerschulisch erworbenes Wissen

Im Rahmen einer von der PHZ Zug® organisierten Kinderhochschule hat Severin drei Plakate zu Dino-
sauriern gestaltet. Dinosaurier interessieren ihn sehr, er hat verschiedene Unterlagen zu Dinosauriern,
mehrere Blcher und einige Plastikfiguren, in die Kinderhochschule mitgebracht. Er ist Experte auf die-
sem Gebiet und will sein Wissen anderen zur Verfligung stellen. Dazu gestaltet er Plakate. Severin sieht
sich als Schreibanfanger mit einer Reihe Probleme konfrontiert, die das Schreiben miihsam machen.
Er ist im Denken und Reden viel schneller als im Aufschreiben. Also haben wir Severin eine Studentin
zur Seite gestellt, die seine Texte verschriftlicht. Sie tippt in den Laptop, auf dessen Bildschirm sie und
Severin die entstehenden Texte sehen. Severin kann sich diese Texte von der Studentin jederzeit vor-
lesen lassen. Wenn er weitere Texte aus dem Netz oder in Blichern beiziehen will, liest ihm die

2% Ganz ausgeklammert bzw. vollstindig in die Darstellung aller sprachlichen Kompetenzbereiche integriert ha-
ben wir die sprachlichen Normen, also Grammatik (rezeptiv und produktiv) und Orthografie (produktiv im Be-
reich Texteschaffen).

30 Dje Padagogische Hochschule, an der die Verfasserin dieser Dissertation arbeitet, wurde 2013 aufgrund der
Auflosung eines Zentralschweizer Konkordats (PH Zentralschweiz ) von der PHZ Zug zur PH Zug.
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Studentin diese Texte ebenfalls vor, da er noch Anfanger ist im Umgang mit diesen Kulturtechniken,
und wir ihn bzw. alle Lernenden da entlasten wollten3.,

Wir wissen nicht, ob Severin hochbegabt ist. Eine umfassende Abklarung wurde nicht gemacht. Wir
haben indes Folgendes feststellen kdnnen. In Klammer setzen wir jeweils die Aspekte, die wir theore-
tischen Modellen zur Hochbegabung entnehmen, um sie mit der Leistung des Kindes in Verbindung zu
bringen. Diese Bereiche ergeben sich aus Modellen der Hochbegabung (vgl. Stumpf 2012): Severin hat
eindeutig hohe Begabungen im Abrufen und Strukturieren von Wissen (Problemléseverhalten). Er
stellt an sich und das Thema interessante Fragen (Kreativitat) und verfligt iber differenzierte sprachli-
che Moglichkeiten, seine Antworten darzulegen (domanenspezifisches Wissen). Er ist — gemal} Studen-
tin, die ihn iber sechs Nachmittage begleitet hat, mit hohem Engagement bei der Sache (Aufgabenen-
gagement). Damit werden zentrale Merkmale, die eine Hochbegabung ausmachen, abgedeckt.

Severin interessiert das Verfassen von Sachtexten weit mehr als das Verfassen von Geschichten, die er
ebenfalls im Laufe der Kinderhochschule diktiert hat. Seine Geschichten sind eher Sachtexte. In ihnen
kommen vor allem Archaologen vor, die Dinosaurier und andere Fossilien finden. Auf der Sachebene
sind sie sehr interessant, als Geschichten geben sie diesbezliglich Spannung weniger her.

Interessante Phanomene, die wir bei Severin beobachten konnten:

e  Er strukturiert seine Aussagen aullerordentlich klar: Zum Spinosaurus macht er verschiedene
Unterkapitel, unter denen er dann jeweils fachlich ausfiihrt: Aussehen, Umgebung, Nahrung,
Feinde.

e Erlegt Wert darauf, auf seinen Plakaten die sehr anspruchsvollen Namen der Dinosaurier sel-
ber in GroBbuchstaben zu notieren: Elsamsosaurus, Ankylosaurus, Triceratops, Tyroannosau-
rusrex und Velociraptor.

e Er stellt sich selber Forscherfragen, die er beantworten will. So schreibt er: ,Wie viele Dino-
saurierarten gibt es? 730 Arten wurden gefunden. Aber es soll dreimal so viel geben.” Oder:
»Wie weill man, wie alt ein Dino war? Dinos haben Knochenringe, an denen man ihr Alter ab-
lesen kann. (Wie bei Baumen an den Jahresringen)“.

Severin mochte sein Wissen weitergeben und mit anderen Experten in Dialog treten.

7. Genderspezifische Uberlegungen zum Texteschaffen

Wir haben in der Kinderhochschule festgestellt, dass Jungen in der Tendenz bessere Sachtexte verfas-
sen, Madchen die besseren Geschichten erfinden. Dies wiirde dem entsprechen, was die Lesefor-
schung schon lange festgestellt hat: Jungen bevorzugen nonfiktionale, Madchen fiktionale Texte. Wir
kénnen keine abschlieBenden Aussagen machen, daflir war die Stichprobe viel zu klein. Wir stellen
lediglich eine Tendenz fest. Diese Tendenz miusste sich eigentlich in den Aufgabenstellungen im Be-
reich Texteschaffen fiir 1. Klassler niederschlagen.

In der Schuleingangsphase werden oft Geschichten oder Erlebnisberichte verfasst. Wenn sich bewahr-
heiten wiirde, wovon wir ausgehen, dass gerade Jungen auch sehr gerne Sachtexte verfassen und dort,
wo sie inhaltlich viel wissen, auch sprachlich bessere Leistungen zeigen, musste die Schule Konsequen-
zen daraus ableiten.

31 Dje genaue Untersuchungsanlage wird in Farkas 2011c dargestellt.
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Darum pladieren wir dafiir, dass in der Schule mehr Sachtexte geschrieben werden. Es ist klar, dass die
Lernenden in die Merkmale dieser Textsorten eingefiihrt werden miissen und so zu immer besseren
Produkten kommen.

Wir sind (iberzeugt, dass sich bei Sachtexten hohe Begabungen von Jungen auch sprachlich deutlich
zeigen.

8. Diagnose ohne IQ

Wie oben dargestellt, erkennt man auch in Sachtexten oft herausragende sprachliche und inhaltliche
Qualitaten. Diese Qualitaten manifestieren sich zum einen in den interessanten Fragestellungen und
in den komplexen Inhalten, oft aber auch in der sprachlichen Differenziertheit und Adaquatheit.
Manchmal sind die Texte voller Rechtschreibfehler. Dennoch sind sie qualitativ duRerst hochstehend.
Um diesen Blick auf die Tiefenstruktur geht es uns. Hier, meinen wir, sei ein Feld, in dem es sich lohnt,
weiter zu forschen und aus dem sich didaktische Konsequenzen, auch zum Thema Beurteilen und Foér-
dern, ableiten lassen.

IQ-Tests durchzufiihren ist in der Regel nur geschulten Psychologinnen und Psychologen erlaubt. Oft
sind 1Q-Abklarungen nicht notig, wenn es darum geht, Lernende mit besonderen Begabungen zu er-
kennen und zu férdern. Solange sich die Begabung eindeutig zeigt, kann und soll geférdert werden.
Ganz anders ist die Notwendigkeit einer IQ-Abklarung bei sogenannten Underachievern einzuschatzen
(vgl. Holling et al. 2004; vgl. Vock, Gauck & Vogl 2010).

Sprachliche Qualitaten in fiktionalen und nonfiktionalen Texten zu erkennen und Kinder addquat zu
fordern hingegen sollte jede Lehrperson unbedingt kénnen.

9. Schlussfolgerungen und didaktische Konsequenzen

Der vorliegende Artikel will zeigen, dass sich Hochbegabung oft auch an Phanomenen der Sprachkom-
petenz zeigt. Darum sollte eine Lehrperson in der Tiefenstruktur von Texten suchen, wenn sie Ler-
nende beobachtet und feststellen will, ob ein Kind {iber hohe Begabungen verfiigt. Sie sollte sich nicht
blenden lassen von Méangeln in der Orthografie oder von einer mangelnden Schonschreibkompetenz.
Es gibt Lernende mit hohen sprachlichen Begabungen, die in diesen beiden Bereichen viele Mangel
aufweisen. Bei Lernenden, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, kommen noch weitere NormverstoRRe
hinzu, obwohl moglicherweise hohe sprachliche Begabungen vorliegen.

Der differenzierte Blick auf sprachliche Kompetenzen verlangt von der Lehrperson ein hohes Fachwis-
sen im linguistischen Bereich. Dieses muss in der Weiterbildung von Lehrpersonen — gerade auch in
Kursen Uber die Forderung von Hochbegabten, erarbeitet und vertieft werden. So braucht es in den
verschiedenen CAS und MAS, die derzeit zum Thema Hochbegabung angeboten werden, Inputs zu
Fachdidaktik Deutsch zu allen Teilbereichen der Sprachkompetenz®? mit dem speziellen Fokus auf be-
sonders begabte Lernende. Dies mit dem Ziel, dass Lehrpersonen einerseits die Qualitat von Texten

32 Den gleichen Anspruch haben mit Sicherheit auch Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker aus den MINT (Ma-
thematik, Informatik, Naturwissenschaften) -Fachern.
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einschatzen kdnnen und den Lernenden auch eine Riickmeldung in Form einer guten Note oder eines
erfreulichen Feedbacks geben. Andererseits missen die Lehrpersonen auch fahig sind, die sprachliche
Kompetenz von Lernenden mit gezielten Interventionen zu erweitern. Lehrpersonen missen lber ein
breites Repertoire mit guten und individualisierten Aufgabenstellungen verfligen, die die Lernenden
herausfordern. Die Lernenden erhalten individuelles Feedback und Hinweise, wie sie ihre Sprachkom-
petenzen weiterentwickeln kénnen, indem sie zum Beispiel Texte gezielt Gberarbeiten lernen.

In Mathematik ist diese individuelle Forderung fiir mathematisch begabte Kinder in vielen Schulklassen
bereits lange der Fall. Ein Unterricht, der die Férderung der Sprachkompetenz bei sprachlich sehr be-
gabten Lernenden verfolgt, hat noch ein gewisses Entwicklungspotential.

8.8 Zwischenfazit und Uberleitung

Der Lehrperson kommt —auch in der Férderung von Begabten im Bereich Sprache — eine wichtige Rolle
zu, wie in Kapitel 8 gezeigt werden konnte. Die zwei Publikationen machen deutlich, dass Lehrpersonen
Uber verschiedenste Fahigkeiten verfligen miissen, um Begabte adaquat zu fordern. Dies umfasst im-
mer padagogisch-psychologische Kenntnisse, kombiniert mit fachlichen und mediendidaktischen.

Ubertragt man die Erkenntnisse aus den vorangegangenen Kapiteln auf die Férderung von sprachlich
Begabten und die Moglichkeiten nach Unterstiitzung in der Schule, stellen sich neue Fragen. Zum Bei-
spiel finden sich in der Schule 6fters Viellesende. Lehrpersonen missten eigene Erfahrungen und eine
personliche Weiterbildung in der Domane Kinder- und Jugendliteratur machen kdnnen. Gleiches gilt
fiir den Umgang mit kreativen Texten. Wie viel Erfahrung braucht eine Lehrperson selbst im kreativen
Schreiben, um gezieltes Feedback geben zu konnen? Ob es fiir Lehrpersonen maoglich ist, diese Erfah-
rungen neben dem Schulalltag zu machen, bleibt offen. Der Gedanke an die Férderung musikalisch
oder sportlich begabter Lernender legt jedenfalls die Uberlegung nahe, dass die Férderung sprachlich
begabter Lernender nach einer Expertise in Sprache seitens der Lehrperson verlangt.

Betrachtet man den Unterrichtsalltag von Lehrpersonen, die mehrere Facher unterrichten, bleibt of-
fen, wie sehr eine Lehrperson in allen Domanen, die ihr in einem inklusiven Begabungs- und Begabten-
setting begegnen, iber domanenspezifisches Wissen verfiigen kann.

Letztlich implizieren die Texte, dass eine lebenslange Weiterbildung flir Lehrpersonen selbstverstand-
lich sein misste. Zu Uberlegen ist, ob sich vielleicht eine Aufteilung von Schwerpunkten in Schulkreisen
anbote, so dass nicht jede Lehrperson alles kdnnen muss. Denkbar ware durchaus, dass sich eine Lehr-
person fir einen sprachlichen Bereich zusatzlich spezialisiert. Wenn andere Fragen zu diesem Bereich
haben, kann diese Person kompetent Auskunft geben. Gleichzeitig kann sich die besagte Lehrperson
mit ihren Fragen an Kolleginnen und Kollegen wenden. Neben einer personlichen Entlastung wiirde
ein solches Modell auch die Zusammenarbeit in Schulhaus-Teams bedeuten.

Zusatzlich wurde in der Publikation von 2014 hervorgehoben, dass sprachliche Kompetenzen insbe-
sondere auch bei Begabten in MINT-Domanen wichtig sind. Diese Lernenden mussen in ihrer berufli-
chen Laufbahn Texte lesen, schreiben und hérend verstehen, zum Beispiel, wenn sie Referaten folgen
oder sich in einer Fachkonferenz mit anderen Wissenschaftlern austauschen. Zudem sind sie immer
wieder gefordert, Texte mindlich zu prasentieren. Darum ist es auch fiir diese begabten Lernenden
aus dem MINT-Bereich sehr wichtig, sprachlich geférdert zu werden. Dies wird insbesondere in den
beiden Grafiken der Publikation von 2014 dargestellt (vgl. Farkas 2014c, S. 83 & S. 88).

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 133



Nachdem die Rolle der Lehrperson im Kontext der Forderung von Begabten in diesem Kapitel im Vor-
dergrund stand, wird im Folgenden ein Modell im Zentrum stehen, das Lehrpersonen Entlastung an-
bieten will. Die Sprachkommode ist ein wissenschaftliches Modell, das Moglichkeiten fiir die Férderung
von sprachlichen Begabungen umfassend darstellt.
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9. Die Sprachkommode — ein Projekt zur Forderung sprachlich Begab-
ter im Deutschunterricht

In Kapitel 9 werden folgende Themen bearbeitet: Das Poster Sprachkommode wird einleitend erldutert
und anschlieBfend abgebildet. Eine Publikation von 2014 der Autorin dieser Dissertation stellt die
Sprachkommode vor und zeigt, wie sie die Begabtenférderung unterstiitzt. Darauffolgend wird gezeigt,
wie aus der Idee der Sprachkommode Aufgabenstellungen entwickelt wurden, die sich gezielt fir die
Forderung begabter Lernender im Deutschunterricht einsetzen lassen. Das Thema der beruflichen Per-
spektive von Begabtenférderung im Deutschunterricht wird aufgegriffen, um deutlich zu machen, dass
die Sprachkommode einen wesentlichen Beitrag zu einer Professionalisierung der Berufswelt leisten
kann und mochte. Zum Schluss kann mit einem kurzen Text der Autorin dieser Dissertation, der 2019
erschien, gezeigt werden, dass das Interesse an der Sprachkommode nach wie vor hoch ist.

9.1 Kontext der Entstehung der Sprachkommode

Ein Modell bietet die Chance, wissenschaftliche Befunde verdichtet abzubilden. Aus diesem Grund ent-
stand das Poster Sprachkommode — Begabtenforderung im Deutschunterricht. Es zeigt verschiedene
Aspekte auf, die bei der Férderung von sprachlich besonders Begabten eine wichtige Rolle spielen. Die
Forderung zielt auf eine berufliche Entwicklung hin. In Kapitel 9.8 dieser Dissertation wird speziell da-
rauf eingegangen, wie das Anliegen, dass Lernende, insbesondere jene mit besonderen und hohen
Begabungen, auf die spitere Ubernahme von gesellschaftlicher Verantwortung hingefiihrt werden.

Kommaode als Begriff eines wissenschaftlichen Modells mag etwas irritierend sein. Die Idee der Benen-
nung als Kommode war, ein Mébelstlick mit Schubladen abzubilden. In jeder Schublade liegen kurze
Unterrichtsideen fiir die Arbeit mit Begabten. Um in der Kommode moglichst unkompliziert auf die
richtigen Unterrichtsideen zugreifen zu kdnnen, entstand zudem folgende Konkretisierung. Die Knopfe
zum Herausziehen, die in der Sprachkommode abgebildet sind, tragen eine wichtige Bedeutung. Die
Farben bilden den Kompetenzbereich (Lesen, Horen, Schreiben, Sprechen) ab, die Symbole verweisen
auf die Typen der Lernenden (analytisch-experimentierend, kreativ-produktiv, kiinstlerisch-kulturell)
(vgl. Farkas 2014a).

9.2 Einleitung zum Poster Die Sprachkommode-Begabtenférderung im Deutschun-
terricht (2014)

Das Poster wurde an verschiedenen Tagungen gezeigt und erfreut sich groRer Beliebtheit. Hier soll es
integral abgedruckt werden, damit Interessierte sich einen Uberblick dariiber verschaffen kénnen. In
dieser Dissertation wird in Kapitel 9.3 die Publikation der Autorin dieses Textes Die Sprachkommode-
ein Konzept zur Férderung sprachlich sehr begabter Schiilerinnen und Schiiler aller Stufen (Farkas
2015a) abgedruckt, welche die Sprachkommode umfassender erldutert.
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PH Zug

Im folgenden Kapitel wird das Poster Sprachkommode abgedruckt (siehe Abbildung20).

9.3 Poster Die Sprachkommode — Begabtenférderung im Deutschunterricht (2014)
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(Quelle: Die Sprachkommode. Fordermodell fiir Leistungsexzellenz in Deutsch. Farkas (2014a). Das
Original ist abrufbar unter: file:///C:/Users/katarina.farkas/Desktop/farkas sprachkom-
mode de%20(3).pdf.)

9.4 Vorbemerkungen zu Texten zur Sprachkommode

Das Modell bzw. das Poster der Sprachkommode wurde im vorangegangenen Kapitel abgebildet. Es
diente als Anstol’ zu viel wissenschaftlicher Folgearbeit der Dissertantin. Ein Modell ermdéglicht die
verdichtete Darstellung von Forschungsergebnissen. Es regt den Dialog mit Teilnehmenden an Tagun-
gen und Weiterbildungen an. Gleichzeitig hilft es Interessierten, sich an das Wesentliche der vorge-
stellten wissenschaftlichen Theorien zu erinnern.

Die unten folgenden Publikationen beziehen sich auf dieses Modell. Das Modell bzw. das Poster
Sprachkommode stieR auf grofRes Interesse, sowohl bei Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
als auch bei Lehrpersonen unterschiedlicher Stufen. Die Autorin dieser Dissertation wurde zu verschie-
denen Tagungen eingeladen, an denen sie ihr Modell einem interessierten Publikum vorstellen konnte.
Oft folgten auf solche Tagungen Einladungen zu Publikationen in Tagungsbanden. Weiter ergaben sich
Anfragen zu Publikationen in verschiedenen Organen im deutschsprachigen Raum.

Daraus erklart sich, dass die Publikationen zur Sprachkommode inhaltliche Doppelungen haben. Das
Modell musste in den jeweiligen Veréffentlichungen so vorgestellt werden, dass Leserinnen und Leser,
welche die anderen Publikationen nicht kannten, dem Gedankengang der Publikation folgen konnten.

Dennoch haben die Publikationen eigene Schwerpunkte. Diese Schwerpunkte werden in der Einleitung
zur jeweiligen Publikation genannt, so dass der Fokus fiir die Zusammenstellung und die Reihenfolge
der verschiedenen Texte nachvollziehbar ist. Daraus ergibt sich trotz Redundanzen ein roter Faden im
Thema.

9.5 Einleitung zum Text Die Sprachkommode — ein Konzept zur Férderung sprachlich
sehr begabter Schilerinnen und Schiuler aller Stufen (2015)

In der unten abgedruckten Publikation (Farkas 2015a) geht es um ein Konzept zur Forderung sprachlich
sehr begabter Schiilerinnen und Schiilern. Die Sprachkommaode ist flir den Einsatz von Kindergarten
(Vorschule) bis Ende Gymnasium, also 12. Klasse, gedacht.

In der Publikation wird das Konzept erldutert, das als Poster in der vorliegenden Dissertation unter
Kapitel 9.2 abgebildet ist. Dabei wird hervorgehoben, dass es ganz unterschiedliche Berufe gibt, in de-
nen sprachliche Leistungsexzellenz notwendig ist. Der Text fokussiert also nicht auf das sprachliche
Genie, sondern fragt nach der sprachlichen Kompetenz, die Leistungsexzellenz in ganz unterschiedli-
chen Berufsfeldern ermoglicht. Auch im Deutschunterricht verlangt die Kompetenz nach 10000 Stun-
den Ubung (vgl. Preckel & Vock 2013, S. 45-46). Hohe sprachliche Kompetenzen sind Grundlage eines
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geschickten Agierens in einem beruflichen Umfeld. Darum ist die Forderung dieser Kompetenz gerade
im Hinblick auf die Ubernahme von gesellschaftlicher Verantwortung sehr wichtig (vgl. Weigand 2020).

Der Wunsch, dass der Herr es den einen im Schlaf gebe, ist gut verstandlich. Das wird am Anfang der
Publikation am Beispiel des kreativen Schreibens aufgegriffen. Die Schule tendiert dazu, jedes von Ler-
nenden unter dem Label , kreativ” entstandene Schreibprodukt als einmalig und genial zu betrachten
(vgl. in der vorliegenden kumulativen Dissertation auch Kapitel 6 Kreativitit im Kontext von (Hoch-
)Begabung und Deutschunterricht). Dass dem nicht so ist, zeigt Rezat (vgl. ebd. 2014, S. 107-110) sehr
gut.

Im Anschluss an die Ausfiihrungen zum kreativen Schreiben werden die einzelnen Domanen der
Sprachkompetenz gezeigt. Es geht auch um Diagnose und Foérderung sowie um die Aufgaben der Lehr-
person im Forderprozess. Eine wichtige Rolle spielen die in der Sprachkommode vorgestellten Typen
von Lernenden, zu denen Lehrpersonen, wie sie in Weiterbildungen zur Sprachkommode erzdhlen,
Schiilerinnen und Schiiler oft miihelos zuteilen konnen. Diese Lerntypen sind die Ausgangslage fiir das
Angebot moglicher Aufgaben.

Der Abschluss der Publikation legt dar, wie die Aufgaben der Sprachkommode zur individuellen und
adaquaten Forderung beitragen kénnen.

9.6 Die Sprachkommode — ein Konzept zur Férderung sprachlich sehr begabter Schi-
lerinnen und Schler aller Stufen (2015)

Abstract

Die Forderung sprachlich (Hoch-)Begabter ist ein eher neues Thema der Begabungs- und Begabtenfor-
derung. Leistungsexzellenz verlangt nach gezieltem Uben wihrend 10.000 Stunden, das ist bekannt.
Was bedeutet gezieltes Uben im Bereich Sprache? Im Beitrag gehen wir auf die Vielfalt von sprachli-
chen Begabungen ein, indem wir nach leistungsexzellenten Personen fragen. Diese brauchen je nach
Beruf sehr unterschiedliche Sprachkompetenzen. Die schulische Férderung von begabten Lernenden
verlangt demzufolge nach verschiedenen, hoch adaptiven Férderangeboten. Fragt man nach Forde-
rung der Lernenden, richtet sich der Blick auf die Lehrperson, die jede Férderung plant und verantwor-
tet. Sie muss Uber verschiedenes Wissen, padagogisch-psychologisches und fachliches Wissen verfi-
gen. Um der Lehrperson angemessene Hilfe zur Verfligung zu stellen, wurde das Férderkonzept Die
Sprachkommode entwickelt. Dieses stellt fiir die verschiedenen Typen von begabten Lernenden
sprachlich angemessene Aufgabenstellungen bereit.

Schlagworte: Hochbegabung im Deutschunterricht, Kompetenzprofile von Lehrpersonen, Aufgaben-
stellungen flir begabte Sprachlernende
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1. Den Seinen gibt’s der Herr im Schlaf — oder: Die Werkstatt zum kreativen Schreiben33

Deutsch kann man —oder man kann es nicht. So dachten wir als Gymnasiastinnen in den 1970er Jahren,
wenn wir die Aufsatznote unter dem selbstverfassten Text sahen. Mein Deutschlehrer schrieb einmal
unter den Aufsatz einer Mitschiilerin: ,Du gibst dir ernsthaft Mihe.” Note: 3 (in der Schweiz ist Note 6
am besten, eine 4 geniigend, alles darunter ungeniigend.)

Da sal? sie nun, die Armste, und wusste, dass nichts zu machen war! Trotz regen Interesses an Sprache
ergab sie sich ihrem Schicksal und schloss Germanistik als Studienfach vorerst aus. Heute ist sie Ger-
manistin und arbeitet sehr erfolgreich als Gymnasiallehrerin! Ein lebendiges Beispiel dafir, was wis-
senschaftlich gut erforscht ist: Sprachkompetenz kann man ausbauen — und im Deutschunterricht ler-
nen und lehren! Aber wie unterstiitzt man Lernende dabei, eine Idee im Kopf auf ein Stiick Papier zu
bringen? Wie dabei, Gedanken in Worte zu fassen? Das Bereitstellen einer Werkstatt zum kreativen
Schreiben reicht da bei weitem nicht! Was es braucht, das soll in diesem Artikel dargestellt werden.

Im Gegensatz zu anderen Domanen, etwa Musik, wo es ganz selbstverstandlich ist, dass zum zielge-
richteten Uben eine hochqualifizierte Begleitperson, ein Coach, zur Verfiigung stehen muss, gehen
manche bei Sprache davon aus, dass sich die Sprachkompetenz ,aus sich heraus” —ohne Unterstitzung
— entwickelt. Uben muss man gegebenenfalls die Kommaregeln oder den Genitiv. Den Seinen gibt’s
der Herr im Schlaf, so ist man zur Schriftstellerin geboren — oder eben nicht. Und auf die Schule liber-
tragen kénnten wir leicht zynisch raten: Lassen wir die Schiilerinnen alle drei Monate in 90 Minuten
einen Text schreiben, dann sollen sie zeigen, was sie kdnnen. Im Deutschunterricht wird iber Kommas
und Dirrenmatts , Physiker” gesprochen, und das bildet sich dann irgendwie auf zauberhafte Weise
im Text ab, den die Schilerlnnen der Lehrperson zur Korrektur abgeben. Dass es so nicht gehen kann,
ist klar. Es gibt andere Wege — und die wollen wir hier aufzeigen.

Vergleichen wir die Situation mit der einer Konzertcellistin. Bereits als Kind Gbte sie taglich, besuchte
einen an ihr Kdnnen angepassten Einzelunterricht bei einer Instrumental-Lehrperson, erhielt Feed-
back, Etliden, an ihr Kbnnen angepasste Aufgabenstellungen wie die Cellosuiten von Bach. Sie bestritt
Wettbewerbe, stellte sich der Konkurrenz, entwickelte ein Gespur fir gute und andere Interpretatio-
nen und spielt heute im Konzertsaal.

Was kdnnen wir daraus fiir Entwicklung von Sprachkompetenz ableiten? Wer sprachlich weiterkom-
men will, braucht ein gezieltes Coaching, adaptive Aufgabenstellungen, ein qualifiziertes Feedback und
eine passgenaue, neue Aufgabenstellung, um die Sprachkompetenz lGberhaupt gezielt weiterentwi-
ckeln zu kénnen. Die Deutschdidaktik hat sich in den letzten Jahren intensiv mit Fragen der sprachli-
chen Kompetenzerweiterung auseinandergesetzt: Was sind Aufgabenstellungen, die die einzelnen Ler-
nenden gezielt weiterbringen? Was kann man in Deutsch wie Giben? Wie erweitert man die Sprach-
kompetenz effizient?

Begabtenforderung in Deutsch ist noch nicht sehr breit erforscht (wir nennen spater einige Publikati-
onen). Griinde mag es viele geben, einer ist sicher, dass Sprachkompetenz ein ganz breites Feld ist.
Unsere Ideen zur Begabtenforderung Deutsch mdchten dieser Breite Rechnung tragen. Wir zeigen ei-
nige praktische Beispiele und stellen Beziige zur Psychologie, (Medien-)Pddagogik und zur Germanistik
her.

33 Im Original sind keine Zahlen vor den Kapiteln. Der Einheitlichkeit des ganzen Texts halber sind sie hier hinzu-
gefligt worden.
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2. Leistungsexzellenz in Sprache: ein paar (Berufs-)Beispiele

Wo braucht man sprachliche Leistungsexzellenz tGiberhaupt? Eine Einladung an Sie als Leserin oder Le-
ser: Uberlegen Sie sich kurz, wer Ihrer Meinung nach in seinem Beruf sprachlich besonders begabt sein
muss. Einige Beispiele: Werbefachleute, Paartherapeutinnen, Seelsorgende, Komikerinnen, Medien-
schaffende, Lehrpersonen, Krankenpflegepersonal, Politikerlnnen, Bankangestellte, Autorinnen und
viele andere mehr. Das zeigt, wie breit das berufliche Feld flr Sprachbegabte ist.

Um einen dieser Berufe erfolgreich ausiben zu kdnnen, braucht eine Person eine gute Grundausbil-
dungin der Schule, anschliefend an einer Universitat oder einer Hochschule. Dazu kommt spater meist
noch eine gezielte Weiterbildung. Die Expertiseforschung sagt, man misse in einer Domane 10.000
Stunden (ben, bis man Expertise erworben hat (vgl. Ziegler 2008). Das heifdt, die Sprachkompetenzen
dieser erfolgreichen Berufsleute bzw. Expertinnen missen sich immer weiterentwickeln. lhre Sprache
muss stets vielfaltiger und praziser werden. Fir immer neue Situationen missen sie treffende Begriffe
und Formulierungen finden. Ganz wichtig ist immer das Gegentber, das verstehen soll, was sie mittei-
len wollen.

»,Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt” soll der groRe Philosoph Ludwig
Wittgenstein gesagt haben. Sprachen 6ffnen Welten. Und hier setzt Begabtenforderung in Deutsch an.
Die Grenzen der eigenen Welt erweitern.

In einem guten Deutschunterricht kann dies fiir alle erfolgen— auch fiir Lernende mit hohen sprachli-
chen Begabungen. Das Was und das Wie sind Inhalt der nachsten Kapitel.

3. Domanen sprachlicher Begabung — Der Blick in die Schulstube

Die Deutschdidaktik unterscheidet zwischen verschiedenen Domanen der Sprachkompetenz:

Teilkompetenzen von Sprache

. Zuhoren

;Sprechen

Abbildung 21: Domdnen der Sprachkompetenz

(Quelle: Unbekannt, da sie von der Herausgeberschaft der Publikation eingefligt wurde)
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Forderung in Sprache erfolgt immer in diesen vier Bereichen, die in Abbildung 21 schematisch darge-
stellt sind. Grammatik und Rechtschreibung sind nicht isolierte Bereiche, sondern in die Sprachkom-
petenz integriert. Dem tragen gute Aufgabenstellungen Rechnung. Da Schule aufs Leben vorbereitet,
bieten gute Aufgabenstellungen Mdglichkeiten, die eigenen Sprachkompetenzen zu erweitern: Ge-
sprache fihren, genau zuhoren, (Alltags-)Texte verfassen, Sachtexte erlesen. Lernenden — insbeson-
dere auch sprachlich begabten — sollte auch die Moéglichkeit angeboten werden, Starken weiter auszu-
bauen. Dem traditionellen Deutschunterricht, wo alle Lernenden Arbeitsblatter zum gleichen Gram-
matikthema ausfiillen, mochten wir einen vielleicht sinnvolleren Unterricht mit sprachlich heteroge-
nen Gruppen gegenliberstellen.

4. Sprachforderung fiir besonders begabte Lernende — Die Rolle der Lehrperson

Gerne greifen wir hier das eingangs erwahnte Beispiel mit dem Cellounterricht noch einmal auf und
machen den Transfer auf die sprachliche Kompetenzerweiterung.

Was brauchen sprachlich besonders Begabte im Deutschunterricht? Grundsatzlich — und das ist ein
ganz wichtiges Postulat — brauchen sie qualifiziertes Feedback auf Produkte und Unterstiitzung in Pro-
zessen, mit dem Ziel Ausbau der Sprachkompetenz. Der (Deutsch-)Lehrperson kommt hier eine enorm
wichtige Bedeutung zu. Sie muss Potenzial von Schiilerinnen und Schiilern erkennen, Lernende mittels
passender Aufgabenstellungen herausfordern und so einen Kreislauf des gezielten Forderprozesses
einleiten und begleiten (siehe Abbildung 22).

Der (sprachliche) Forderprozess

DlagneseEeobachtung
Forderung (adsptives

[ Aufgabenstellung)
Lehrperson/
LernendeR

Prasentatian

Arbeitar Praduke

Lehrperson/
LernendeR

Abbildung 22: Der (sprachliche) Férderprozess

(Quelle: Unbekannt, da sie von der Herausgeberschaft der Publikation eingefligt wurde)
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Erklarungen zu diesem Prozess folgen im nachsten Kapitel.

5. Diagnose

Zuerst gilt es, die Begabung zu entdecken. Dazu braucht es ein breites Wissen im Bereich Sprache, um
Aullergewohnliches liberhaupt als solches wahrnehmen zu kénnen. Der Blick muss oft vom Vorder-
grindigen weg hin zu tieferen Ebenen eines Produkts, um dessen Qualitat zu erfassen.

Ein Beispiel: Ein Madchen erhalt in der 5. Primarschulklasse folgende Aufgabenstellung: Mein grofites
Abenteuer. Sie schreibt einen Text Giber den Missmut, in die Mathematik-Nachhilfe gehen zu missen.
Als dann aber der Nachhilfelehrer vor ihr steht, jung, dynamisch, sympathisch und auch noch hiibsch,
stellt sich ein Kribbeln im Bauch ein und die Schiilerin mdchte am liebsten jeden Tag in die Nachhilfe
gehen. Kommentar der Lehrperson zum Text: Du hast am Thema vorbeigeschrieben. Das ist keine
Abenteuergeschichte. Note 4 (d.h. genligend, in der Schweiz ist 5 gut, 6 sehr gut).

Die Schilerin hat den Auftrag ganz offensichtlich nicht so ausgefiihrt, wie ihn die Lehrerin erwartet
hatte. Daflir hat sie eine eher schlechte Note bekommen. Mit dem Expertinnenblick fiir Sprache kénnte
man darauf aufmerksam machen, dass die Schilerin die Aufgabe duRerst originell gelost hat. Sie hat
nicht ein duBeres Abenteuer, etwa eine Schatzsuche oder einen Raubiiberfall, geschildert, sondern ein
inneres Abenteuer. Die Geschichte hatte, so betrachtet, eigentlich viel besser beurteilt werden mus-
sen. Gerade der Mut zum Risiko, namlich nicht das Erwartete zu produzieren, sondern etwas Neues,
ist ein mogliches Merkmal fiir einen gelungenen Text. Dieses Wagnis ist potenziell sogar ein Indiz fiir
eine sprachliche Begabung. Die Lehrperson tut also gut daran, das Wagnis wahrzunehmen und wert-
zuschatzen. Damit wird deutlich, dass dem Erkennen von sprachlichen Begabungen eine hohe Sprach-
kompetenz der Person, die beurteilt, zugrunde liegen muss. Nur so kann das Potenzial einzelner Ler-
nenden erfasst werden.

Eine Schwierigkeit beim Beurteilen von sprachlichen Produkten ist, dass oft Texte, die hohes Potenzial
haben, auch als gescheiterte Texte wahrgenommen werden, weil sie noch unfertig sind und Irritation
auslosen. Wenn Lernende ein Risiko eingehen und etwas Neues versuchen, ist der Versuch zuweilen
noch nicht gelungen —und doch hat der Text viel Potenzial. Darum braucht es fir die Diagnose oft auch
das Gesprach mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler: Welche Idee steckt hinter diesem Text? Welche
Absicht? Wie konnte man das, was du schreiben wolltest, anders, praziser, vielleicht verstandlicher
schreiben?

Das ist Forderung. Das braucht viel Einfihlungsvermogen und eine hohe Lehrkompetenz: Hilfestellun-
gen fiirs Formulieren und manchmal auch firs Streichen, ohne als Lehrperson selber zu formulieren
und zu streichen. Eine hohe Kunst! Ein schéner Einblick in diese Arbeit gibt Laher (2014), der an der
Universitat fiir angewandte Kunst in Wien seine Studierenden das Schreiben lehrt.

6. Forderung — Produkt und Feedback

Die Unterstiitzung beim Texteschaffen besteht darin, als Lehrperson nicht nur das Endprodukt zu be-
urteilen, sondern auch Zwischenprodukte mit Lernenden zu besprechen. Die Schilerinnnen und Schi-
ler brauchen gezieltes Feedback wahrend des Prozesses, damit sie ihren eigenen Text verbessern
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kénnen. Es geht aber nicht darum, als Lehrperson den Text zu korrigieren, sondern Lernende wahrend
des Prozesses anzuleiten, ihre Texte so weiterzuentwickeln, dass sie immer besser werden. Das heilit,
eine Lehrperson muss verstehen, was jemand schreiben will und dazu verhelfen, die Gedanken im Kopf
in einer geeigneten Art und Weise aufs Papier zu bringen. Eine solche Férderung verlangt viel didakti-
sches Wissen und Kénnen der Lehrperson.

Wenn beispielsweise eine Lernende lber guten Sprachwitz verfiigt und eine Rede fir eine schulische
Abschlussfeier schreibt, braucht sie ein Feedback der Lehrperson, ob sie auf dem richtigen Weg ist, ob
das Produkt schon gut oder gar exzellent ist. Die Lehrperson muss eine wohlwollende, aber auch ehr-
lich kritische Haltung haben. Sie benennt Gutes und kritisiert anderes. Die Lehrperson muss nicht nur
fundierte Sprachkompetenzen haben. Sie muss auch einiges Uiber Lernpsychologie und die speziellen
Probleme wissen, die bei Hochbegabung auftreten kénnen. So kann sie unterstiitzen, die Motivation
erhalten, gezieltes Scaffolding anbieten und den Lernenden ein echtes Ubungsfeld erdffnen.

7. Peer-Feedback

Peers konnen ebenfalls Feedback geben. Zu beachten ist, dass nicht alle Lernenden qualifiziertes Feed-
back geben konnen. Beim Texteschaffen sind Peers ideal, die ebenfalls (iber eine hohe sprachliche
Affinitat verfigen. Nur sie konnen eine Rickmeldung so formulieren, dass sie der Autorin bzw. dem
Autor eines Textes weiterhelfen. Zurilick zur Musik: Niemand wiirde von einer kiinftigen Konservatori-
umsschdilerin erwarten, sich weiterentwickeln zu kdnnen, wenn sie mit gleichaltrigen Anfangerinnen
in einem Quartett zusammenspielt. Sie braucht fir ihr Weiterkommen eine Gruppe Gleichstarker, wo
sie gefordert ist. Genauso ist es in Sprache. Lernen macht SpaR, wenn man weiterkommt, Erfolge hat,
sich mit anderen austauschen und sich dadurch personlich entwickeln kann. Dazu muss man die
Gruppe sprachlich Begabter manchmal zusammennehmen und ihnen eine besondere Aufgabe stellen,
die den Rest der Klasse vielleicht Uberfordern wiirde (siehe dazu auch den Artikel zu ,,Sprachkunst
studieren” von Laher, 2014). Man kann ihnen besonders herausfordernde Textaufgaben geben oder
sie auffordern, einander mithilfe von Kriterienrastern qualifiziertes Feedback auf selbst verfasste Texte
zu geben.

Genauso wie beim Streicherquartett das Feedback einer Musiklehrperson wichtig ist, braucht es fir
sprachliche Hochstleistungen ebenfalls das Feedback von Expertinnen und Experten. Peerfeedback ist
gut, reicht aber bei Weitem nicht aus, um weiterzukommen. Je nach Produkt oder Ziel kann es durch-
aus Sinn machen, Fachleute fiir die Lernbegleitung beizuziehen. Warum nicht eine Werbetexterin bit-
ten, mit der Schiilerin tGber den Einladungs-Text flr ein Rockkonzert zu sprechen?

8. Neue Aufgabenstellung — Die Rolle von Lernenden und Lehrenden

Nach jeder erfolgreich bewaltigten Aufgabe braucht es eine neue. Ob es nun noch einmal eine Ab-
schlussrede sein soll oder diesmal vielleicht ein argumentativer Text, das ist offen. Wichtig ist nur, dass
die Aufgabenstellung schwieriger ist, damit die Weiterentwicklung unterstitzt wird. Wieder ist hier in
erster Linie die Lehrperson gefordert. Es kann nicht allein den Lernenden Uberlassen sein, sich neue
Aufgaben zu stellen. Es kann sinnvoll sein, diese neue Aufgabenstellung im Dialog zwischen Lernenden
und Lehrperson zu definieren. Die Cellospielerin kann vielleicht einmal anregen, welches Stiick sie als

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 143



nachste Herausforderung (iben mochte, in der Regel aber ist es die Cellolehrerin, die einen Plan fiir die
Weiterentwicklung hat und diesem Plan entsprechend passende Stlicke bzw. Aufgabenstellungen fir
die Schilerin auswahlt. Dasselbe gilt fiir sprachlich besonders begabte Lernende. Die Lehrperson hat
die Verantwortung fiir eine neue anregende Aufgabenstellung. Viele sprachlich Begabte wiirden ohne
neu gestellte Herausforderungen wohl das immer Gleiche gleich gut tun. Sich weiterzuentwickeln ver-
langt aber, sich neuen Herausforderungen zu stellen, daran zu scheitern und immer wieder neu zu
probieren, bis das Produkt die erwiinschte Qualitit hat. Uber das Scheitern schrieb Samuel Beckett:

Ever tried.
Ever failed.
No matter.
Try again.
Fail again.

Fail better. (Beckett, 1983)

9. Fachliche und padagogisch-psychologische Begleitung durch die Lehrperson

Das Scheitern aushalten, sich immer wieder neu motivieren, diesen Kreislauf kennen alle Menschen,
auch jene, die Hochstleistungen erbringen. Bei der Forderung Begabter (ibernimmt die Lehrperson in
diesem Bereich eine wichtige Aufgabe. Sprachlich begabte Lernende brauchen Lehrpersonen, die Gber
padagogisch-psychologisches Wissen zum Thema Begabungsforderung (vgl. Preckel & Vock 2013),
Uber Schriftspracherwerb (vgl. Fischer 2002), iber linguistisches Wissen (vgl. Farkas 2014c), tber lite-
rarisches Wissen (vgl. Laudenberg 2013) und tGber Medienkompetenz (Tulodziecki 2012) verfiigen. All
dieses Wissen hilft, sprachlich Begabte durch Hohen und Tiefen zu begleiten und schlieRlich (vielleicht)
zu Leistungsexzellenz zu fihren.

Diese Teildomanen sind Kernkompetenzen der Lehrperson, die im Poster Sprachkommode abgebildet
sind (siehe Abbildung 23).

> co -
= S E ac
z 23 3
5 &3 55
m (sl []
=3
begleiten
krilisieren
(Deutsch-)Lehrperson emmuntem
anregen
pad.-psych. linguistisches ~ literarisches Wissen Medien-
s A -
Wissen Wissen v i kompetenz
g . T Jugendiiteratur . Wk
Besond.er:d!;:r‘::hgﬁgabungen . pSoz;?lngmslh‘chk * handlungs- und produklions- Wikis
- Kaggibon y Seniyct'ﬁmsgm% & orientierle Zugnge zu Literatur * Hyperext
« Persdnlichieit E” ;lqblueT ‘ « experimentelle Literatur ' r"égp;"f'ﬁr"d”kt“’”
P W gl « Gattungen und Epochen Be eature

Abbildung 23: Kompetenz der Lehrperson
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(Quelle: Farkas 2014a)

Diese Abbildung will deutlich machen, welche vielfédltigen Kompetenzen seitens der Lehrperson ge-
fragt sind, um sprachlich Begabte zu unterstiitzen: psychologisches, linguistisches, literarisches und
medienpadagogisches Wissen.

Wer sich flir das ganze Poster interessiert: Es ist farbig auf der Homepage der PH Zug abzurufen (ebd.
2014a).

10. Fordernde Aufgabenstellungen zu den einzelnen Doméanen

Sprachliche Leistungsexzellenz kann sehr unterschiedlich ausgepragt sein. Eine Schriftstellerin ist nicht
zwingend eine gute Schauspielerin, ein Paartherapeut nicht zwingend ein guter Werbetexter. Sprach-
liche Leistungsexzellenz kann in allen oder auch nur einzelnen der vier Teildomanen Sprechen-Zuho-
ren-Lesen-Texteschaffen ausgepragt sein. Zudem gibt es verschiedene Typen von Lernenden mit sehr,
sehr unterschiedlichen Pragungen. Wir haben auf dem Poster Sprachkommode Uber die vier sprachli-
chen Leistungsbereiche drei Typen von Lernenden gelegt, um eine Systematisierung der Aufgabenstel-
lungen abzuleiten (vgl. weiter unten Abbildung 25).

Wir unterscheiden zwischen folgenden Typen von Lernenden mit sprachlichen Begabungen:

; Aaa
Schreiben |

) )A o Sprecheng

Abbildung 24: Typen von Lernenden mit sprachlichen Begabungen

(Quelle: Farkas 2014a)

Analytisch-experimentierend: Lernende, die sich z.B. fiir Jugendsprache interessieren oder nach Wort-
bedeutungen und Wortverwandtschaften fragen.
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Kreativ-produktiv: Lernende, die z.B. Gber Sprachwitz verfiigen, gerne einen Rap komponieren oder
Fantasygeschichten erfinden.

Kinstlerisch-kulturell: Lernende, die z.B. Blicher verschlingen, die Gedichte und Essays schreiben oder
Lyrik analysieren.

Gezielte Begabungsforderung stellt Aufgaben passend zum Typ UND zur Leistungsdomane. Darum ha-
ben wir in der Sprachkommode |deen fir Aufgaben generiert, die sowohl zu den Doméanen als auch zu
den Typen von Lernenden passen. Wer welcher Lerntyp ist, kann im Dialog mit den Lernenden selbst
erfolgen. Die Zuordnung von Lernenden zu einem Lerntyp sollte sich aber dariiber hinaus auf Beobach-
tungen der Lehrperson stiitzen. Diese Beobachtungen werden im schulischen Alltag gemacht. Sie hal-
ten Besonderheiten der Lernenden beziglich Interessen oder beim Probleml&sen fest und erganzen
die validierten Testverfahren. Preckel und Vock schreiben dazu: «Checklisten verbessern die Giite von
Lehrer- oder Elternnominationen offensichtlich nicht, kdnnen jedoch fiir Merkmale sensibilisieren und
in Kombination mit einem systematischen Training zu einer Verbesserung des Erkennens Hochbegab-
ter beitragen.» (ebd. 2013, S. 135)

Bei den Aufgaben in der Sprachkommode haben wir darauf geachtet, dass es Aufgaben zu allen Sprach-
lernbereichen gibt, bei denen analytisch-experimentierende, kreativ-produktive oder kiinstlerisch-kul-
turell Begabte gefordert werden. Dabei ist, wie oben angemerkt, ganz wichtig, dass sie bei der Ideen-
findung, beim Erarbeiten und beim Pradsentieren des Produkts von Lehrpersonen fachlich gut und pa-
dagogisch geschickt unterstiitzt werden.

SPRACHKOMMODE

Ideen fiir die 1.-12. Klasse
Icon: Schwerpunkt der Aufgabe

Dialekte in der gesprochenen
Sprache den zugehdrigen
Regionen zuordnen

Rhetorische Figuren in der Sprache
einer bekannten Person, z.B. einer
Lokalpolitikerin, analysieren

Eine bekannte Geschichte (z.B.
Tatortkrimi) verfremdet z.B. als
Schnitzelbank) wiedergeben
Konkrete Poesie gestaltend vorlesen

Chats von Freunden lesen und neu
zusammenstellen, sodass es ein
sprachliches Kunstwerk ergibt

20 Worter aus einem Roman von M.
Frisch wahlen — damit einen neuen
Text schaffen

Cybermobbing sprachlich so fassen,
wie Schiller es in einer Ballade
geschrieben hatte

Episoden aus einem Roman in Dialoge
umschreiben = Hdérspiel

Eine klassische Figur in die Neuzeit
versetzen, z.B. Frau Mara Werther im
Jahr 2014 ...

Abbildung 25: Ausschnitt aus der Sprachkommode

(Quelle: Farkas 2014a)

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 146



Drei Beispiele, wie sie in der Sprachkommode vorkommen kdnnten, werden in der Folge kurz vorge-
stellt.

Lerntyp analytisch experimentierend im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren

Die Aufgabenstellung fiir eine Oberstufe (9.—10. Schuljahr) lautet, Jugendsprache zu erforschen. Wie
gehst du vor? Auf welche linguistischen Theorien kannst bzw. solltest du dich stiitzen? Wo findest du
geeignete Literatur? (Bei beidem hilft die Lehrperson bei Fragen weiter) Wie kannst du Jugendsprache
erheben?

Lerntyp kreativ-produktivim Kompetenzbereich Lesen

Die Aufgabenstellung fiir eine Unterstufe (2.—3. Schuljahr) lautet: Hol dir zwei oder mehr Biicher aus
der Bibliothek. Stell dazu eine Lesekiste zusammen. (Anforderungen und Kriterien werden fiir das be-
gabte Kind adaptiv festgelegt.) Der Rest der Klasse arbeitet mit einem Buch.

Abbildung 26: Kinder mit einer Lesekiste

(Quelle: Unbekannt, da sie von der Herausgeberschaft der Publikation eingefiigt wurde)

Lerntyp kiinstlerisch-kulturell im Kompetenzbereich Texteschaffen

Die Aufgabenstellung eignet sich fiir verschiedene Schulstufen, wir nennen hier ein Beispiel fiir die
5./6. Klasse: Analysiere diese Beispiele konkreter Poesie. Stell nach diesem Muster eigene Texte her.
Diskutiert die Texte miteinander (in der Peergroup), gebt euch kritisches Feedback und holt euch auch
die Unterstiitzung der Lehrperson. Deinen besten Text stellst du im Klassenzimmer aus und liest ihn
der Klasse vor.
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11. Die Sprachkommode - Ein Fordermodell fiir Leistungsexzellenz im Kompetenzbereich
Deutsch

Die Sprachkommode nennt eine Fiille moglicher Aufgabenstellungen fiir Begabungsforderung im
Deutschunterricht. Farbig, wie die Sprachkommode (vgl. Farkas, 2014a) im Web zu sehen ist, sind die
Zuordnungen der Aufgaben zu den einzelnen Sprachbereichen Lesen-Schreiben-Zuhéren-Sprechen zu
den Lerntypen gut erkennbar. Wir haben sie mit Farben und Symbolen zugeordnet. Die Sprachkom-
mode kann von allen Lehrpersonen genutzt werden. Im Moment findet man auf der Darstellung der
Sprachkommode erste Ideen. Die Aufgabenstellungen —so ist geplant —werden in Zukunft detaillierter
beschrieben, damit sie von Lehrpersonen Gbernommen werden kénnen.

Sprache ist etwas Umfassendes, darum kénnen die Zuordnungen manchmal nicht alles in der ganzen
Breite abbilden. Es ist einfach ein Versuch, etwas zu systematisieren, um es Lehrpersonen der Primar-
und Gymnasialstufe zur Verfligung zu stellen.

Wir wiirden uns freuen, wenn wir moglichst bald konkrete Aufgabenstellungen formulieren kénnten.
Dazu wiirden wir gerne mit interessierten Lehrpersonen zusammenarbeiten, die mit ihren Klassen ein-
zelne Aufgaben durchfiihren und uns Berichte lber die Prozesse und die Produkte zukommen lassen.
Wir sind gespannt auf die Zusammenarbeit und die gemeinsame Weiterentwicklung. Die Kontaktdaten
sind unten zu finden.

9.7 Entwicklung von Aufgaben zur Sprachkommode fir alle Stufen

Dem Projekt Sprachkommode begegneten viele Lehrpersonen mit der Frage, wo diese Aufgaben zu
finden waren, damit sie sie umsetzen kdnnen. Die Aufgabenentwicklung ware ein spannendes Thema,
ohne Finanzierung aber eine groRe Herausforderung. So wurde die |dee in Zusammenarbeit mit inte-
ressierten Studierenden in die Praxis umgesetzt. Mehr dazu in den folgenden Unterkapiteln.

9.7.1 Das Projekt

Die Sprachkommode erfreut sich grofSer Beliebtheit, auch unter Lehrpersonen, die forschungsbasiert
in der Praxis arbeiten wollen. Bereits aufgefiihrt waren zu Beginn Ideen fiir die Praxis. Diese waren
durch Farbe fir den sprachlichen Lernbereich und durch ein Symbol fiir die jeweiligen Typen Lernen-
den bezeichnet. Im Modell sind diese Symbole auf den Schubladenkndpfen der Kommode, sie sind
nach Farben sortiert (vgl. Poster Sprachkommode, Kapitel 9.3 dieser Dissertation), sodass sich die In-
teressierten schnell zurechtfinden. Rechts und links der Knopfe sind Ideen fiir Aufgaben notiert. Es sind
kurze Hinweise.

Verschiedene Lehrpersonen haben nachgefragt, ob diese Ideen in einer ausfiihrlicheren Form zur Ver-
fligung stehen wirden. Dies hat die Dissertantin, die Dozentin fir Fachdidaktik Deutsch und Deutsch
als Zweitsprache an der Padagogischen Hochschule Zug ist, angeregt, mit einer Gruppe besonders in-
teressierter Studierender Aufgabenstellungen zur Sprachkommode zu entwickeln. Im Gegensatz zu
Deutschland ist die Ausbildung zur Grundschullehrperson (1.-6. Klasse) von Anfang an durch hohe
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Praxisphasen gepragt. Vom ersten Studienjahr bis zum Bachelor verbringen Studierende an Padagogi-
schen Hochschule Zug jedes Jahr einen ganzen Tag in der Berufspraxis, das heif3t, sie unterrichten Klas-
sen, Gruppen oder einzelne Lernende und werden dabei von erfahrenen Praxislehrpersonen sowie
Dozierenden der PH Zug begleitet. Sie erhalten kriteriengeleitetes Feedback und entwickeln ihr pro-
fessionelles Handeln weiter.

Mit Studierenden, die viel Praxis und alle deutschdidaktischen Module durchlaufen hatten, wurden
Aufgabenstellungen fiir die Sprachkommode entwickelt. Zuerst erhielten die Studierenden Informati-
onen zu wissenschaftlichen Befunden im Bereich Hochbegabung. Darauf folgte ein Input zum For-
schungsstand in der Fachdidaktik Deutsch. In einem nachsten Schritt wurden die Studierenden auf die
Sprachkommode aufmerksam gemacht. Begleitend wurde mit den Studierenden Lernumgebungen fir
sprachliches Handeln mit begabten Lernenden erprobt. Es wurden verschiedene Elemente in Gruppen
von Studierenden ausprobiert. So erlangten die Studierenden einerseits Einblick in verschiedene, in
der Sprachkommode angedachte Lernimpulse. Andererseits erwarben sie auch Erfahrungen mit den
Herausforderungen, die zum Beispiel das Uberarbeiten eines ersten Produkts, einem Entwurf, darstell-
ten. Sie Gbten sich auch im Peer-Feedback zu Produkten und stellten fest, wie schwierig es ist, forder-
orientiertes Feedback zu geben. Hier konnten sie wichtige Beobachtungen zu Peerfeedback und zum
Feedback von (kiinftigen) Lehrpersonen machen. Die Erfahrungen der Studierenden wurden in Bezug
zum Kreis des kreativen Prozesses (vgl. Kapitel 6.3 dieser Dissertation, wo die Publikation von Farkas
2020a abgedruckt ist) gestellt.

Zwischen diesen Inputs und den begleitenden Erfahrungen mit Aufgaben fiir sprachlich Begabte lag
immer etwas Zeit, so dass sich die Informationen setzen konnten und fiir die Studierenden Zeit fiur
Reflexionen blieb. Sie konnten Riickfragen stellen. Dazu gab es Zeit wahrend der Seminare, aber auch
auBerhalb, in Einzelgesprachen oder Mailkontakten.

Die Studierenden wurden im Seminar angehalten, zu zweit Aufgaben fiir die Sprachkommode zu skiz-
zieren. Dazu diente ihnen eine Vorlage, die im kommenden Kapitel vorgestellt wird. Diese ersten Skiz-
zen wurden im Seminar diskutiert, um allfallige Stolpersteine bereits zu Beginn zu eliminieren. Zudem
sollte sichergestellt werden, dass moglichst viele Lerntypen und Lernbereiche abgedeckt wiirden. Es
kam eine Reihe Vorschlage zusammen. Zum Rahmen der Aufgabenstellung erfolgen einige Hinweise
im folgenden Kapitel.

9.7.2 Die Aufgabenstellungen im Kontext der Begabungs- und Begabtenforderung

Die Sprachkommode hat zum Ziel, Aufgaben fiir sprachlich besonders begabte Lernende zur Verfligung
zu stellen. Damit war klar, dass diese Aufgaben sich von Aufgabenstellungen fiir die ganze Klasse un-
terscheiden wiirden. Sie kénnen fiir den Umgang in Klassen mit heterogenen Leistungsniveaus genutzt
werden.

Im Kontext integrativer Begabungs- und Begabtenférderung stellt sich natiirlich die Frage, ob es nicht
geeignete Aufgabenstellungen geben misste, die allen Lernenden zuganglich sind und individuelles
Lernen moglich machen.

Um leistungsstarken und (potenziell) besonders leistungsfahigen Schilerinnen und Schilern im Unterreicht besser
gerecht zu werden, missen Lehrpersonen situationsangemessen auf verschieden differenzierende didaktische An-
satze zuriickgreifen, schwierige und kognitiv anregende Aufgaben konzipieren sowie eine potentialorientierte
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Haltung und ein leistungsfreundliches Klima in der Klasse férdern. Insbesondere scheinen (potentiell) Leistungs-
starke aber gerade auch von offenen Formen der Differenzierung wie komplexen Aufgabenformaten und Lernsitu-
ationen mit Projektcharakter zu profitieren (...). (Vock, Weigand, Preckel, Fischer, Kapnick, Perleth & Wollersheim
2020, S. 28).

Es muss erstes Ziel der 6ffentlichen Schule, in der Schweiz Volksschule (vgl. Kapitel 13 dieser Disserta-
tion) genannt, sein, alle Lernenden auf ihrem Lernstand herauszufordern und im Sinne von Vygotzkys
zone of proximate developement (vgl. Vygotzky 1962) zu fordern. Aus Riickmeldungen von Lehrperso-
nen kann man entnehmen, dass es immer Lernende gibt, die mit Aufgaben fiir die ganze Klasse schnel-
ler als andere fertig sind und sich dann moglicherweise langweilen (vgl. Laudenberg & Spiegel 2019, S.
3).

In ihrem Text Uber offene Aufgaben im Mathematikunterricht weisen Krauthausen und Scherer (2014)
auf ein Problem offener Aufgabenstellungen hin. Viele Lernende, also auch begabte Schiilerinnen und
Schiler, miissen den Umgang mit Offenheit lernen. Ohne dieses Lernen besteht die Gefahr, dass of-
fene Problemstellungen zu minimalistischem Abarbeiten verleiten. Ein anderes Risiko ist, dass Ler-
nende nur oberflachlich arbeiten und den Herausforderungen, welche die Aufgabe bietet, ausweichen.
Darunter leidet die Forderung der erwiinschten, substanziellen Lernprozesse (vgl. ebd., S. 310).

Die Frage, ob es angebracht ist oder nicht, fiir diese Lernenden spezielle Aufgaben zu entwickeln, kann
wie folgt beantwortet werden. Lernende, die Instrumentalunterricht nehmen, werden von gut ausge-
bildeten Instrumentallehrpersonen je nach Lernstand mit addquaten, auf ihr Instrument passenden
Aufgabenstellungen gefordert. Gruppenunterricht mit Anfangern und weit Fortgeschrittenen finden
selten statt. Selbst im Zusammenspiel im Ensemble oder im Orchester wird rasch zwischen Fortge-
schrittenen und Leistungsexzellenten unterschieden. Das ist alles gut nachvollziehbar. Die Motivation
steigert sich bei Lernenden, die gefordert werden und die zone of proximate development erreichen.

Dies spricht dafir, Aufgaben fiir (innerhalb einer Gruppe) sprachlich Lernende zu entwickeln. Sie sollen
explizit auch jenen Lernenden angeboten werden, die aufgrund ihres Underachievements ihre Kom-
petenz nicht ausschépfen oder nicht zeigen (vgl. Fischer & Weigand 2020).

Aufgrund der Uberlegungen in der Sprachkommode wurde ein leeres Formular fiir Aufgabenstellungen
zur Sprachkommode entwickelt. Eine Abbildung davon ist hier abgedruckt.
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PH Zug

SPRACHKOMMODE (Farkas, 2014a) - Férdermodell fiir Leistungsexzellenz im Fach Deutsch: Aufga-
benentwicklung

Autorlin:

Titel:

Bereich Interessensbereich Kompetenzbereich Deutsch
Analytisch-experimentell, kreativ-produktiv, kiinstle- Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben

risch-literarisch
D O0OD

Bitte Kategorien ankreu-
zen:

Arbeitsform Einzelarbeit Partnerarbeit Gruppenarbeit

Bitte ankreuzen (auch
mehrfach):

Ziele mit Lehrplanbe-
zug (Lehrplan 21)
Titel und Zahl der Lern-
Ziele

Arbeitsauftrag fiir SuS

Erwartetes Produkt

(Infos fiir SuS)
Kriterien fiir das Beur- | Merkmale fiir erreicht Merkmale fiir Gbertrof- Merkmale fiir exzellent
teilen der SuS fen

4-6 Kriterien, auch auf den
Prozess bezogen méglich
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Material

Lehrperson

Schiilerinnen und Schiiler

Notwendiges Wissen
fiir die Lehrperson im
Bereich...

Stichworte, wenn méglich
auch Beziige zu Literatur,
Lehrerkommentaren, Arti-
kel, Biicher usw.

Hochbegabung:
besondere Teilas-
pekte

Linguistik

Literatur Einsatz von Me-
dien

Varianten/Weiterfiihrende Ideen

Quellen: Literatur, Links

Abbildung 27: Formular fiir eine Aufgabenstellung zur Sprachkommode

(Quelle: Eigenes Dokument der Verfasserin)

Die Aufgabenstellungen zur Sprachkommode beriicksichtigen die Elemente des Modells. Ein leeres
Formular zur Erstellung einer Aufgabe ist in Abbildung 27 abgedruckt. Sie kennzeichnen, welche Typen
und Lernbereiche sie fokussieren. Die Arbeitsform wird definiert, es kann Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit sein. Es wird offengelegt, auf welchen Bereich des Lehrplans 21 sich die Aufgabenstellung

bezieht.

Im eigentlichen Aufgabenteil wird der Auftrag fur die Schilerinnen und Schiiler formuliert. Ebenso wird
den Lernenden transparent gemacht, welches Produkt erwartet wird. Vier bis sechs Kriterien helfen
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Lernenden, sich der Anforderungen bewusst zu werden. Diese Kriterien sollen nicht ausschlieBlich auf
das Produkt, sondern auch auf den Prozess bezogen sein. Damit wird sichergestellt, dass Anforderun-
gen an den kreativen Prozess ebenso stark gewiirdigt werden wie das Produkt (vgl. kreativer Prozess
Kapitel 6 dieser Dissertation). In der Aufgabenstellung wird festgehalten, welches Material die Lehr-
person und welches die Lernenden brauchen.

Ebenso wichtig ist fur die Aufgabenstellung, dass Lehrpersonen wissen, Gber welches Wissen sie in den
Bereichen Hochbegabung, Linguistik, Literatur und Einsatz von Medien verfligen sollten. Diese Anfor-
derungen an Lehrpersonen, die sprachlich Begabte fordern und fordern, sind in der Sprachkommode
abgebildet und kurz erldutert. Sie sind auch Teil der Aufgabenblatter, welche die Studierenden erstellt
haben.

9.7.3 Kreativitat und Aufgabenstellungen

Die Kriterien fir die Aufgabenstellungen zur Sprachkommode sollen hier noch einmal kritisch in den
Kontext der Begabungs- und Begabtenférderung und Kreativitat eingebettet werden.

Wirklich kreative Produkte entstehen aufgrund von offenen Aufgabenstellungen (vgl. Kapitel 6.3 dieser
Dissertation). Also missten die Aufgabenstellungen fiir die Sprachkommode offen und ohne Vorstel-
lung zu einem Produkt sein.

Dem entgegen steht, dass Lehrpersonen, die oft mehrere Facher unterrichten und daher nicht in jedem
Fach gleich viel Expertise mitbringen, gerne einen Rahmen und Angaben haben, wie Produkte und
Prozesse beurteilt werden sollen. Beim Erarbeiten von Aufgabenstellungen und Kriterien fiir die Auf-
gabenerfiillung wurde diesem Dilemma Rechnung getragen. Die Aufgabenstellungen sind Ubungsauf-
gaben auf dem Weg zur beruflichen Leistungsexzellenz. Die Sprachkommode gibt Aufgaben vor, beur-
teilt nach erreicht-tbertroffen-exzellent und leitet Lehrpersonen an, den Prozess ebenso zu beurteilen
wie das Produkt. Lehrpersonen, die bereit sind, sich so auf Lehr-Lernprozesse und deren Dokumenta-
tionen einzulassen, sind auch offen, mit unerwarteten Produkten oder neuen Fragestellungen von Ler-
nenden professionell umzugehen.

Die Kriterien zur Beurteilung von Produkten oder Prozessen wurden, wie oben beschrieben, mit er-
reicht, Ubertroffen, exzellent tberschrieben. Damit sollte den Studierenden, die Aufgabenstellungen
entwickeln, aber auch Lehrpersonen, die diese einsetzen, deutlich gemacht werden, dass im Kontext
von Begabungs- und Begabtenférderung Aufgabenstellungen angebracht scheinen, die Produkte oder
Prozesse ermdglichen, tiber das Erreichen von Erwartbarem hinausgehen und als exzellent gelten kon-
nen.

Hier zeigt sich eine Schwierigkeit, die auf der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Kreativitat
basiert. Wer Vorgaben macht, verhindert moglicherweise eigenstandige, kreative Produkte. Allerdings
wirde das vollstindige Freigeben und sich Losen von Aufgaben moglicherweise Lehrpersonen tber-
fordern. Darum sind die Aufgabenstellungen entstanden und so offen wie moglich formuliert. Zudem
sollen sie letztlich dazu anregen, mit begabten Lernenden in Dialog zu treten und mit ihnen zu ent-
scheiden, welche Aufgabe sie umsetzen wollen.
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9.7.4 Beispiele von Aufgabenstellungen

Hier werden drei Aufgabenstellungen abgedruckt. Es sind Produkte von Studierenden. Ziel war es, in-
teressante Beispiele zu bringen. Abgebildet wird ein Beispiel, in dem Studierende mit Lyrik von Nora
Gomringer arbeiten. Die literar-dsthetische Komponente ist das Besondere an diesem Beispiel. Eine
andere Aufgabenstellung greift das Chatten auf und ladt damit zu einer Auseinandersetzung mit einer
aktuellen Kommunikationsform ein, die Schiilerinnen und Schiilern bekannt ist. Sie wird zum Gegen-
stand schulischer Begabtenforderung gemacht. Den Abschluss bildet ein Beispiel, wo Deutsch und Mu-
sik verkniipft werden. Lernende werden aufgefordert, einen Rap zu vertonen. Soweit ein Uberblick
Uber die Aufgabenstellungen.

Eine Bemerkung zu Formalem bzw. zur Literatur in den Aufgabenstellungen. Die Literaturhinweise ver-
bleiben in den Aufgabenstellungen. Sie sind integraler Bestandteil der Aufgabenstellung. Da sich die
Aufgabenstellungen an Lehrpersonen richten, die in der Praxis tatig sind, wurde den Studierenden le-
diglich das Format vorgegeben. Die Wissenschaftlichkeit der Arbeit erfolgte in den Seminarsitzungen.
Vor den Sitzungen erarbeiteten sich die Studierenden Wissen lber Lektlire wissenschaftlicher Texte.
Im Seminar wurde das neue Wissen zusammengefiihrt, Modelle diskutiert und Fallbeispiele analysiert.
Diese Vorarbeit bildet sich, teilweise implizit und teilweise explizit, in den jeweiligen Aufgabenstellun-
gen ab. Das explizite Abbilden war keine Vorgabe. Die Literaturhinweise zum Schluss der Aufgaben-
stellungen verweisen auf Texte, die entweder fir die Erarbeitung der Aufgabenstellung benutzt wur-
den oder weiterflihrende Hinweise sind. In dem Sinne ware es nicht richtig, sie in die Bibliografie dieser
Dissertation zu Gbernehmen. Sie gehoren zur jeweiligen Aufgabenstellung, die die Studierenden so
erstellt haben.

Das erste Beispiel integriert verschiedene Kompetenzbereiche gemal Lehrplan 21. Es geht ums Horen,
Lesen, Sprechen und Schreiben. Besonders interessant ist, dass die Studierenden den Aspekt Literatur
im Fokus aufgenommen haben, indem sie Texte von Nora Gomringer, der preisgekronten Lyrikerin aus
Bamberg, in die Aufgabenstellung integrieren. Ein Hinweis auf Nachhaltigkeit der Ausbildung zeigt sich
in diesem Thema sehr schon. Die Studierenden wohnten an der PH Zug einer Lesung von Nora Gom-
ringer bei. Dies zeigt auf, wie wichtig Begegnungen im literar-asthetischen Bereich sind, fiir Lernende
aller Altersgruppen. Gerade die authentische Begegnung mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern wirkt, so
legt die untenstehende Aufgabenstellung nahe, in die schulpraktische Arbeit hinein. Unter Abbildung
28 findet sich diese Aufgabenstellung.
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PH Zug

SPRACHKOMMODE (Farkas, 2014a) - Férdermodell fiir Leistungsexzellenz im Fach Deutsch: Aufga-

benentwicklung

Autorin: _ Marlis Keller und Jonathan Beck

Titel: Die klingende Stadt

Bereich

Bitte Kategorien ankreu-
zen:

Interessensbereich Kompetenzbereich Deutsch
Analytisch-experimentell, kreativ-produktiv, kiinstle- Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben
risch-literarisch

D O00D
X X X

X X

Arbeitsform Einzelarbeit Partnerarbeit Gruppenarbeit
Bitte ankreuzen (auch X X
mebhrfach):
Ziele mit Lehrplanbe- D.1 Héren
zug (Lehrplan 21)
Titel und Zahl der Lern- D.1.A.1.f. SuS kénnen in anforderungsreichen Situationen Emotionen der spre-
ziele chenden Person einschatzen.
D.1.A.1.f. SuS kénnen Wérter und Wendungen in unterschiedlichen Situationen
verstehen und so ihrem rezeptiven Wortschatz erweitern.
D.1.B.1.f. SuS kdnnen die Bedeutung von unbekannten Wértern aus dem Kontext
erschlieRen, erfragen oder mit geeigneten Hilfsmitteln (z. B. Worterbuch, Sach-
buch, Internet) nachschlagen und damit ihren rezeptiven Wortschatz erweitern.
Arbeitsauftrag fiir SuS 1) Gehe im Internet auf die Seite nora-gomringer.de/home und finde heraus, wer

Nora Gomringer ist.

2) Klicke anschlieBend auf den Link: Clips. Schau dir 5 Clips an. Schreib den Titel des
Clips und in Satzen, was dir bei den Sprechtexten auffallt.

Orientiere dich an diesen Leitfragen:

- Um was geht es?

- Mit welchen Emotionen wird vorgetragen?

- Wie wird die Stimme eingesetzt?

- Welche Elemente wiederholen sich?

- Was fallt dir auf?

- Welche fiir die Onomatopoesie typischen Worter horst du heraus (z. B. zack, klin-
gen, kratzen, brummen, quietschen, schmelzen, klingen, zischen)?

3) Schau dir nun den Clip: "Ein Argernis - Poesiefilm einer fiinften Klasse" an. Be-
antworte die Leitfragen dazu.
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4) Schreib selbst einen Sprechtext, den du aufnehmen kannst. In der Musik haben
wir Beitrage zur "klingenden Stadt" gehort und die einzelnen Gerausche gezeich-
net. Lass dich von einem Gerdusch inspirieren und schreibe einen Sprechtext dazu.

5) Nimm das Gedicht in mindestens fiunf Varianten auf. Spiele dabei mit der
Stimme und mit Emotionen moglichst passend zu deinem Sprechtext. Verwende
deine Liste zur Onomatopoesie. Hore dir nach jeder Aufnahme das Gedicht an und
Uberlege dir, wie du es beim ndchsten Mal anpassen kannst. Wahle am Ende deine
zwei Lieblingsversionen aus.

6) Spiele deine beiden Varianten der Klasse vor. Finden deine Mitschiilerinnen her-
aus, was du verandert hast?

- Die Leitfragen sind zu mindestens vier verschiedenen Clips beantwortet. Einer da-
von ist der Clip: "Ein Argernis - Poesiefilm einer fiinften Klasse".

- Ein Sprechtext

- Zwei unterschiedliche Tonbandaufnahmen deines Sprechtextes.

Erwartetes Produkt
(Infos fiir SuS)

Merkmale fiir erreicht Merkmale fiir tibertroffen Merkmale fiir exzellent

Kriterien fiir das Beur-
teilen der SuS

4-6 Kriterien, auch auf den
Prozess bezogen méglich

1) Ich beantworte die Leit-
fragen zu mind. 4 verschie-
denen Clips.

1) Ich beantworte die Leitfragen
zu mind. 4 verschiedenen Clips
mit Beispielen.

1) Ich beantworte die Leitfragen zu
mind. 4 verschiedenen Clips mit Bei-
spielen und gut begriindet.

2) Ich habe einen
Sprechtext mit wenigen
Verben aus der Onomato-
poesie geschrieben.

2) Ich habe einen Sprechtext mit
mehreren Verben aus der Ono-
matopoesie geschrieben.

2) Ich habe einen Sprechtext
mit passenden Verben aus der Ono-
matopoesie geschrieben.

4) Ich nehme zwei unterschiedli-
che und originelle Varianten mei-
nes Sprechtextes auf.

4) Ich nehme zwei unterschiedliche,
durch ihren Sprachwitz und ihre
Stimmgestaltung Uberzeugende, Va-
rianten auf.

4. Ich nehme zwei unter-
schiedliche Varianten mei-
nes Sprechtextes auf.

5) Ich spreche klar und verstand-
lich mit einer passenden Beto-
nung.

5) Ich spreche klar und ver-
standlich.

5) Ich spreche klar und verstandlich
mit einer passenden und ausdrucks-
starken Betonung.

6) Ich lese meist in einem
angenehmen Tempo.

6) Ich lese fast immer in einem
angenehmen Tempo. 6) Ich lese ausnahmslos in einem

sehr angenehmen Tempo.

Material Lehrperson Schilerinnen und Schiiler
Sachanalyse zu:

- Akustik - Gerausche und sprachliche
Benennung - Verben

- Lautmalerei, Onomatopoesie

- AB: Leitfragen

- PC (mit Internetzugang)

- Kopfhorer mit Mikrofon

- Worterliste (Onomatopoesie)

Literatur Einsatz von Me-

Notwendiges Wissen
fiir die Lehrperson im
Bereich...

Stichworte, wenn méglich
auch Beziige zu Literatur,
Lehrerkommentaren, Arti-
kel, Biicher usw.

Hochbegabung:
besondere Teilas-
pekte

Die Texte sind an-
spruchsvoll und
fordern deshalb
auch ein Horen
zwischen den Zei-
len. Deshalb kén-
nen sie hochbe-
gabte SuS anspre-
chen.

Linguistik

- Lautmale-
rei/Onomatopoe-
sie.

-Gailber-
ger/Witzke: Die
Erweiterung des
Wortschatzes hat
Bedeutung in allen
vier Kompeten-
zen.

Thematischer und
funktionaler Wort-
schatz.

- Sprachstarke:
Sprachspiele

N. Gomringer ist
eine renommierte
deutsche Lyrikerin,
die bereits diverse
Auszeichnungen fir
ihre Werke erhalten
hat.
Gailberger/Witzke:
Die Erweiterung des
Wortschatzes hat
Bedeutung in allen
vier Kompetenzen.
Thematischer und
funktionaler Wort-
schatz.

dien

- PC (Internet)
- Tonaufnahme
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Sprachstarke:
Sprachspiele

Varianten/Weiterfiihrende Ideen

Moglichkeit.

erstellen.

Aus diesem ersten Horspiel konnte ein Klassenprojekt entstehen. Dabei ware auch das Drehen eines Filmes eine

Eine andere Variante ist es, weitere Hortexte von N. Gomringer oder Slampoetry zu horen und einen solchen zu

Quellen: Literatur, Links (Hintergrundwissen fiir die LP)3*

Broschiire zur Akustik Klange und Gerdusche - Gerdusche in der Sprache S. 29 - 31

Akustik_2012.pdf. Verifiziert am 19. April 2016.

FHNW _WORTSCHATZ
http://www.fhnw.ch/ph/zl/veranstaltungen/vortragsreihe-sprachliche-bildung-und-kulturelle-praxis-1/Stein-
hoffWortschatzHandout.pdf. Verifiziert am 19. April 2016

sel: Beltz Verlag.

Nora Gomringer. http://nora-gomringer.de. Verifiziert am 18. April 2016.

http://www.haus-der-kleinen-forscher.de/fileadmin/Redaktion/1_Forschen/Themen-Broschueren/Broschuere-

Gailberger, St. & Witzke, F. (Hrsg.) (2013a). Handbuch Kompetenzorientierter Deutschunterricht. Weinheim, Ba-

Abbildung 28: Aufgabenstellung 1 zur Sprachkommode

(Quelle: Beck, Jonathan & Keller, Marlis 2017)

Die zweite Aufgabenstellung greift die im Lehrplan 21 definierten Bereiche Lesen, Literatur im Fokus
und Sprache(n) im Fokus auf. Zudem arbeitet sie mit Chatverlaufen, bindet damit mediendidaktische
Fragen ein. Dies ist ein spannender, interdisziplindrer Zugang. Die Studentinnen nehmen das Schwei-
zerdeutsche auf und schaffen damit einen spielerischen Umgang mit der Schweizer Diglossie-Situation.
Die Aufgabenstellung ist fur die 5. und 6. Klasse gedacht. Die Abbildung 29 bildet diese Aufgabenstel-
lung ab.

34 Auf die Ubernahme der Literatur zu dieser Aufgabenstellung zur Sprachkommode in die Bibliografie dieser
Dissertation wird verzichtet, da die Literaturhinweise folgerichtig hier geléscht werden miissten, was inhaltlich
nicht richtig wéare. Die Aufgabenstellung wird als Originaldokument der Studierenden abgebildet.

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 157



PH Zug

SPRACHKOMMODE (Farkas, 2014a) - Férdermodell fiir Leistungsexzellenz im Fach Deutsch: Aufga-
benentwicklung

Autorinnen: Andrea Riiegg und Kerstin Miller

Titel Jonglieren mit der Sprache (MS2)

Bereich Interessensbereich Kompetenzbereich Deutsch

Analytisch-experimentell, kreativ-produktiv, kiinstle- Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben

risch-literarisch
@ @

Bitte Kategorien ankreu- X X (X)
zen:
Arbeitsform Einzelarbeit Partnerarbeit Gruppenarbeit
Bitte ankreuzen (auch X X
mebhrfach):

Ziele mit Lehrplanbe-
zug (Lehrplan 21)
Titel und Zahl der Lern-
Ziele

Sprache(n) im Fokus
Sprachgebrauch untersuchen
D.5.B.1c/(2)c

Literatur im Fokus
Auseinandersetzung mit literarischen Texten
D.6.A.1/(2)e

Lesen
Grundfertigkeiten
D.2.A.1/(2)f

Arbeitsauftrag fiir SuS | Du bekommst nachher von deiner Lehrperson mehrere ausgedruckte Chat-
verldufe. Deine Aufgabe ist es, sie zu lesen und anschlieRend die Worter
und Satze neu zusammenzustellen. Die Chatverldaufe sind mehrheitlich in
schweizerdeutscher Sprache geschrieben, jedoch sind einige Chats auch in
Standardsprache verfasst. Versuche eine Briicke zwischen den beiden Spra-
chen zu schlagen.

Es soll ein sprachliches Kunstwerk entstehen, das heilSt, du darfst kreativ
sein. Versuche neue Wortkombinationen aus, gib Schlagwortern eine neue
Bedeutung und/oder finde heraus, was sich reimt.

Merke: Das Endprodukt darf lustig und humorvoll sein, solange der Text
respektvoll gestaltet ist.

(Bemerkung: Arbeitsauftrag ist an ein Kind gerichtet, die Aufgabe darf aber
auch in Partnerarbeit gel6st werden.)

Erwartetes Produkt
(Infos fiir SuS)

Durch das Umstellen und das neue Zusammenstellen von Chatverldufen
entstehen sprachliche Kunstwerke. Diese Aufgabe kdnnt ihr alleine oder zu
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zweit machen. Es darf ein neuer Chatverlauf oder eine Geschichte entste-

hen.

Das Ziel ist es, die kreativen Produkte in Form von Sprechblasen im Gang

auszustellen.

Kriterien fiir das Beur-
teilen der SuS

4-6 Kriterien, auch auf den
Prozess bezogen méglich

1. Die Chatverlaufe wur-
den fristgerecht einge-
reicht.

2. Es entsteht ein neuer
Chatverlauf oder eine Ge-
schichte.

3. Das Produkt passt
sprachlich zur Situation,
welche der SuS mit seiner
Arbeit erfindet.

4. Der SuS entwickelt ein
individuelles Produkt, wel-
ches sich von anderen un-
terscheidet.

Merkmale fiir erreicht

Drei von vier Kriterien
mussen erfillt sein.

Merkmale fiir {ibertrof-
fen

Die LP hat beim Beobach-
ten des Prozesses und
beim Lesen des Endpro-
duktes festgestellt, dass
eine vertiefte, interes-
sierte und differenzierte
Umsetzung der Aufga-
benstellung stattgefun-
den hat.

Alle Kriterien missen er-
fillt sein.

Merkmale fiir exzellent

Jung und Alt bringt dieses
Produkt zum herzhaften
Lachen / kritischen Nach-
denken oder zum ange-
regten Diskutieren.

Alle Kriterien missen er-
fillt sein.

Material

Chats von Freunden
und Bekannten sam-
meln und ausdrucken.

Schere, Leim, weisse &
farbige Blatter

Lehrperson

Die Lehrperson sammelt verschiedene
Chatverldufe. Sie achtet dabei darauf, dass
einige Verldufe in schweizerdeutscher
Sprache und andere in Standardsprache

verfasst wurden.

Die LP kontrolliert die Chatverldaufe am
Vortag der Aufgabe und mustert ungeeig-
nete aus. Die LP ersetzt der Klasse be-
kannte Namen durch einen anderen (Da-

tenschutz).

den.

Schiilerinnen und Schiiler

Die SuS erhalten die Aufgabe, Chat-
verlaufe von sich oder anderen Per-
sonen zu sammeln und diese ausge-
druckt mitzubringen.
Einschrankungen: In den Chatverldu-
fen sind keine sexistische/ respekt-
lose Unterhaltungen erlaubt.

Tipp: Chatverlauf, beispielsweise von
WhatsApp, kann per Email versendet
und anschlieRend ausgedruckt wer-

Notwendiges Wissen
fiir die Lehrperson im
Bereich...

-Diglossie > linguisti-
sches Wissen

-Digitale Medien
(WhatsApp, Facebook
etc.) 2 Medienkompe-
tenz

-Wissen Uber Kreativitat
(handlungs- und produkti-
onsorientierte Zugange zu
Literatur)—> literarisches
Wissen

-Aufgabe muss von der LP
so gestellt werden, dass

Hochbegabung:
besondere Teilas-
pekte

kreativ-produktiv

Linguistik

-Standardsprache vs.
Schweizerdeutsch

-beide Sprachen ha-
ben Dialekte

Literatur

-Schweizerdeutsch sprachigkeit,

hat keine Grammatik | Diglossie und
Veranderung

-Wortbedeutung (vgl. Quellen)

kann unterschiedlich

sein

Die deutsche
Sprache in der
Schweiz: Mehr-

Einsatz von Me-
dien

Handy, Computer
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sie die SuS motiviert. >
pad. —psych. Wissen

Varianten/Weiterfiihrende Ideen

-Eine weiterfihrende Aufgabe kénnte sein, Chatverldaufe weiterzuschreiben.

-Passend zum Chatten sind Emojis (Smilies). Aus diesem Grund konnte eine weiterfiihrende Aufgabe
sein, einen Chatverlauf mit Emojis anzureichern. Die Emojis unterstitzen mit ihrer Funktion die Mit-
teilung, da bei der schriftlichen Kommunikation Emotionen fiir das Gegeniiber schwer fassbar sind.

Quellen: Literatur, Links®®

Felicity, R. (2002). Die deutsche Sprache in der Schweiz: Mehrsprachigkeit, Diglossie und Verdnderung.
Bern: Lang.

Abbildung 29: Aufgabenstellung 2 zur Sprachkommode

(Quelle: Miiller, Kerstin & Riiegg, Andrea 2017)

Im dritten Beispiel werden Kompetenzen von zwei Fachern einbezogen, Deutsch und Musik. Die Auf-
gabenstellung ist in Deutsch im Sprachlernbereich Miindlichkeit (Zuhoren und Sprechen) verortet.

Den Studierenden ist eine gute Umsetzung einer Idee gelungen. Sie eignet sich fiir verschiedene Typen
von Lernenden. Wichtig ist in diesem Setting zu beachten, dass sich unterschiedliche Typen Lernender
zusammensetzen, um ihre je speziellen Kompetenzen in die Aufgabenstellung einzubringen.

Die untenstehende Aufgabe geht frei mit der Vorlage, die den Studierenden zur Verfligung gestellt
wurde, um. Das irritiert, scheint aber den Wunsch der Studierenden nach Freiheit im Umgang mit der
Aufgabenstellung durch die Dozentin abzubilden. Die Aufgabe ist interessant. Darum wurde darlber
hinweggesehen und die Aufgabe hier wiedergegeben. Die Aufgabenstellung eignet sich je nach Inte-
resse der Schilerinnen und Schiiler von der 3. Klasse bis zur 9. Klasse. In Abbildung 30 findet sich diese
Aufgabenstellung.

35 Auf die Ubernahme der Literatur zu dieser Aufgabenstellung zur Sprachkommode in die Bibliografie dieser
Dissertation wird verzichtet, da die Literaturhinweise folgerichtig hier geléscht werden miissten, was inhaltlich
nicht richtig ware. Die Aufgabenstellung wird als Originaldokument der Studierenden abgebildet.
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PH Zug

SPRACHKOMMODE (Farkas, 2014a) - Férdermodell fiir Leistungsexzellenz im Fach Deutsch: Aufga-
benentwicklung

Autorln: Cécile Moser und Noah Meier

Rap Produktion (3. — 9. Klasse, je nachdem muss die Aufgabenstellung etwas angepasst werden
bzw. kann die Unterstiitzung durch die Lehrperson enger oder loser sein)

Bereich Interessensbereich Kompetenzbereich Deutsch
Analytisch-experimentell, kreativ-produktiv, kiinstle- Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben
risch-literarisch

2000
X X X

X X

Bitte Kategorien ankreu-

zen:
Idealerweise setzt sich die Gruppe aus meh-
reren Lernenden mit unterschiedlichen Kom-
petenzen zusammen.

Arbeitsform Einzelarbeit Partnerarbeit Gruppenarbeit

Bitte ankreuzen (auch (X) (X) X

mehrfach):

Ziele mit Lehrplanbe- Deutsch
zug (Lehrplan 21)
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihre Sprechmotorik, Artikulation,
Deutsch Stimmfiihrung angemessen nutzen. Sie kdnnen ihren produktiven Wort-
schatz und Satzmuster aktivieren, um angemessen fliissig zu sprechen.

Sprechen
D.3.A.1.d Die Sus...
Grundfertigkeiten 1. ... kénnen das Zusammenspiel von Verbalem, Paraverbalem und Non-
D.3.Ald verbalem gestalten.
2. ..verfligen liber einen zunehmend reichhaltigen Wortschatz, um sich
Monologisches Spre- prazise auszudriicken.
chen
D.3.B.1.2f
D.3.B.1. 2f Die SusS...
Schreiben

e .. konnen Arbeitsergebnisse der Klasse prasentieren.
Schreibprozess: Ideen

finden und planen
D.4.C.1.2e

D.4.C.1.2e Die SusS...

e .. kdnnen verschiedene Vorgehensweisen zur Ideenfindung bei Ge-
schichten und Gedichten selbstdndig einsetzen.
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Musik
Singen und Sprechen

Stimme als Ausdrucks-
mittel

Mu.1.B.1.1g
Mu.1.B.1.1h

Musik

Die Schilerinnen und Schiiler kénnen ihre Stimme und deren klanglichen
Ausdruck wahrnehmen, entwickeln und formen.

Mu.1.B.1 Die Sus...

1g) ... kénnen ihre Stimmlage entdecken, festigen und Téne mit der Stimme

sicher treffen.

1h) ... kbnnen mit ihrer Stimme unterschiedliche Klangfarben erzeugen.

Ziele

- Die SuS sollen ihren Wortschatz zu einem bestimmten Thema durch die
Anwendung eines Gedichtes erweitern.
- Die SuS sollen dabei ihre Sprechmotorik und Stimmfiihrung angemessen

einsetzen.

- Die SuS achten auf korrekte Aussprache und Leseflissigkeit.

Arbeitsauftrag fiir SuS

Nachdem im Unterricht Reime behandelt, analysiert und besondere Krite-
rien herausgearbeitet wurden, musst du nun deinen eigenen Reim in Form
eines Raps zu einem bestimmten Thema erfinden.

Zuerst erstellt ihr ein Mind-Map zu einem Bereich.

Anschliefend analysiert ihr einen weiteren Rap und versucht Muster und

Reime zu erkennen.

Aus diesem Wissen stellt ihr einen Rap her. Die Anzahl der Reime und ob er
einen Refrain enthalten soll, ist euch Gberlassen.

Erwartetes Produkt
(Infos fiir SuS)

Ihr nehmt einen Rap zu einem bestimmten Thema mit einem geeigneten
Medium (Handy etc.) auf, welches dann im Klassenverband abgespielt wird.

Kriterien fiir das Beur-
teilen der SuS

Merkmale fiir erreicht

e Die Analyse des
Raps ist ersichtlich
und die Kriterien
sind im eigenen Rap
umgesetzt.

e Dein Rap passt auf
den ,Beat”.

e Der Inhalt des Raps
passt zum gewahl-
ten Thema.

e Der Rap wurde auf
einem Audiome-
dium aufgenom-
men.

Merkmale fiir tiber-
troffen

e Die genaue Analyse
des Raps ist ersicht-
lich und es wurden
wichtige Merkmale
notiert sowie umge-
setzt.

e Dein Rap passt auf
den ,Beat”.

e Der Inhalt des Raps
passt zum gewahl-
ten Thema und ist
mit schwierigen

Merkmale fiir exzel-
lent

e Die genaue Ana-
lyse des Raps ist
klar ersichtlich,
wichtige Merk-
male wurden no-
tiert und im Rap
passend umge-
setzt.

e Dein Rap passt auf
den ,Beat”.

e DerlInhalt des
Raps passt zum
gewahlten Bereich
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Es wurde mehrheit-
lich flussig und
deutlich gespro-
chen.

Wartern angerei-
chert.

Der Rap wurde auf
einem Audiome-
dium verstandlich
aufgenommen.

Es wird fllissig und
deutlich gespro-

und ist mit
schwierigen Wor-
tern angereichert.
Der Rap weist
schwierige
Reimelemente
auf.

Der Rap wurde auf

chen.

einem Audiome-
dium verstandlich
und sicher aufge-
nommen und es
wurde packend
mit der Stimme
gearbeitet.

Material

Lehrperson

Mind-Map Vorlage, Papier
Lexika, Duden, Computer
Rap zum Studieren, Losungen
Tonaufnahmegerat

Schiilerinnen und Schiiler

Stifte, Blatt Papier

Notwendiges Wissen
fiir die Lehrperson im
Bereich...

Hochbegabung:
besondere Teilaspekte

- Hohe Informationsrate

- Gutes Gedachtnis

- Hohe Motivation

- Ausgepragtes logisches Denken

- Vorzeitige Lesefahigkeiten

- Verstandnis flr Probleme und
Sachverhalte

- AulRergewdhnliche Kreativitat

- Breites Interessenspektrum

- Hohes Sprachniveau

- Fahigkeit zu originellen Losungen
und Ideen

- Hohe Sensibilitat

- Uberspringen von Entwicklungs-
phasen

- Geflihl des Anderssein

- Selbstbewusstsein

- Starkes Bedirfnis nach Gerechtig-
keit

- Ausgepragter Sinn fir Humor und
Ironie

- Fahigkeit 6kologische und psycho-
soziale Probleme zu erfassen und
zu Uberdenken

- Raumliches Denkvermdgen

Literatur

Bergsmann, R. (2000). Hochbega-
bung.Wien: Facultas.

Scholz, I. (2014). Begabtenférderung
—ganz praktisch. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht.

Stamm, M. (2014). Handbuch Talen-
tentwicklung. Theorien, Methoden
und Praxis in Psychologie und Pdda-
gogik. Bern: Hans Huber.
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Linguistik

Durch die Aufgabenstellung, einen
eigenen Rap zu produzieren und
vorzustellen, wird der Tatendrang
der Schiilerinnen und Schiiler ge-

Einsatz von Medien

Raps und Reime analysieren:

- Reime finden — Verse schmieden
von Elisabeth Leimgruber (2010)

- Purzelwurzel von Willhelm Egon

(2003), S. 63.
Vo de Stross is Harz von David
Bittler und Marcel Treier (2008)

weckt, Texte oder, genauer gesagt,
Reime zu produzieren, zu planen -
und zu schreiben.

Mittels der vorgangigen Analyse von
Reimen und Raps wird das Sprach- -
bewusstsein geweckt und ein kreati-
ver Anreiz der Kompetenzerweite-
rung ist geschaffen.

Trotz der genauen Kriterien eines
Reimes kénnen die Schiilerinnen
und Schiiler aus verschiedenen Vari-
anten aussuchen und haben durch
die freie Themenwahl trotzdem eine
gewisse Freiheit im Schreiben des
Raps.

Die Erarbeitung der Raps deckt ei-
nen Teil der schriftlichen und miind-
lichen Kommunikation ab sowie das
Erlernen und Artikulieren von Spra-
che.

Musikbeispiele von Raps auf Y-
ouTube

Varianten/Weiterfiihrende Ideen
Das Kind als Rap-Experten fir einen Klassenrap einsetzen.

Im Musikunterricht wird der vertonte Rap der Klasse vorgespielt. Wenn ein Kind wiinscht, kann es den
Rap sogar live vortragen. Prasentationen vor der Klasse, Schule oder einem Elternabend.

Quellen: Literatur, Links3¢

Bergsmann, R. (2000). Hochbegabung.Wien: Facultas.

Bittler, D. & Treier, M. (2008). vo de stross is hdrz. Pddagogisches Werkheft. Luzern: Rex Verlag.
Egon, W. (2003). Purzelwurzel. Zirich: Lehrmittelverlag.

Leimgruber, E. (2010). Reime finden — Verse schmieden. Schaffhausen: Schubi.

Scholz, I. (2014). Begabtenférderung — ganz praktisch. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.
Stamm, M. (2014). Handbuch Talententwicklung. Theorien, Methoden und Praxis in Psychologie und
Pddagogik. Bern: Hans Huber.

Abbildung 30: Aufgabenstellung 3 zur Sprachkommode

(Quelle: Meier, Noah & Moser, Céline 2017)

36 Auf die Ubernahme der Literatur zu dieser Aufgabenstellung zur Sprachkommode in die Bibliografie dieser
Dissertation wird verzichtet, da die Literaturhinweise folgerichtig hier geléscht werden muissten, was inhaltlich
nicht richtig ware. Die Aufgabenstellung wird als Originaldokument der Studierenden abgebildet.
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Aus den 30 Aufgabenbeispielen, die Studierende der PH Zug zur Sprachkommode erstellt haben, wur-
den in diesem Kapitel drei herausgegriffen, die zeigen, wie das Arbeiten mit Aufgabenstellungen zur
Sprachkommode in der Schulpraxis umgesetzt werden konnte. Ziel war es, drei unterschiedliche Auf-
gaben zu zeigen.

Die Aufgabenstellungen stehen Lehrpersonen, die sich bereits mit dem Thema der Begabungs- und
Begabtenférderung, auch im Fach Deutsch, auseinandergesetzt haben, zur Verfligung. Individuelle
Riickmeldungen zeigen, dass sie mit den Aufgabenstellungen gut umgehen konnten. Sie verwiesen da-
rauf, dass sie von der Einflihrung im Rahmen eines besuchten Weiterbildungsangebots zur Sprachkom-
mode profitert hatten. Ob der Umgang mit den Aufgabenstellungen ohne dieses Einfiihrungsangebot
ebenso gut funktioniert, bleibt offen.

9.7.5 Uberleitung

Die Entstehung der Idee, Aufgabenstellungen zu generieren, stand zu Beginn eines langen Prozesses.

Die Studierenden stiegen mit Elan ein, etwas weniger groR war die Begeisterung fiir die Uberarbeitung
der Aufgabenstellungen. Einzelne Aufgabenstellungen wurden gegenseitig beurteilt und von der Do-
zentin des Kurses redaktionell bearbeitet.

Nachdem in der Dissertation in Kapitel 9.7 einige Beispiele fiir Aufgabenstellungen, die von Studieren-
den entwickelt worden sind, vorgestellt worden sind, geht es im Folgenden um weitere Aspekte in der
Sprachkommode, die in den bisherigen Ausfiihrungen zu wenig betrachtet wurden.

Im folgenden Kapitel geht es um die Sprachkommode unter dem Aspekt der spateren berufsprakti-
schen Tatigkeit von (Hoch-) Begabten Lernenden. Diese Fragen nach der Bedeutung der Begabung fir
das Berufsfeld sollten ein Ziel der Begabungs- und Begabtenférderung sein.

9.8 Die Sprachkommode mit dem Fokus Berufsperspektive

In einer demokratiebasierten Gesellschaft hat das Anliegen, (Hoch-)Begabte zu férdern, oft einen eli-
taren Beigeschmack, was der Idee von Bildungsgerechtigkeit zu widersprechen scheint. Dem setzt die
Sprachkommode etwas Wichtiges entgegen. Sie zeigt die berufliche Perspektive, die sich durch sprach-
liche Begabtenforderung deutlich verbessern kann. Die leistungsstarken und potenziell besonders leis-
tungsfahigen Lernenden sollen gesellschaftliche Verantwortung ibernehmen kénnen. In der Sprach-
kommode spielt die berufliche Perspektive eine wichtige Rolle. Wenn diese Lernenden adaquat gefor-
dert werden, kdnnen sie in den Berufen, die sie ergreifen werden, gesellschaftliche Verantwortung
Ubernehmen, weil sie liber die entsprechenden sprachlichen Kompetenzen verfiigen.

Bereits 2007 hat Stamm gezeigt, dass auBerordentlich Begabte auch in der schweizerischen Berufsbil-
dung zu finden sind (vgl. ebd., 2007a). Sie erbringen teils Hochstleistungen und sollen als Begabte au-
Rerhalb der akademischen Wege anerkannt werden. Im gleichen Jahr erschien eine zweite Publikation
von Stamm, die sich mit den Lernenden beschéftigt, die aus verschiedenen Griinden nicht als
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Hochbegabte identifiziert werden (vgl. Stamm 2007b). Das Thema Begabung und Geschlecht themati-
siert Stamm ebenfalls und bringt damit wichtige Themen der Begabungsforderung in der Schweiz in
die bildungspolitische Diskussion ein (vgl. Stamm 2007c). Auch diesen soll eine sprachliche Begabungs-
forderung zuteil werden, wie sie in der Sprachkommode angedacht ist. Diese sprachlichen Kompeten-
zen sind flr die Teilhabe an gesellschaftlicher Verantwortung zentral, wie an verschiedenen Orten der
vorliegenden Dissertation (z.B. Kapitel 2, Kapitel 7, Kapitel, Kapitel 8, Kapitel 23) gezeigt wird.

In Lema$S wird diese Dimension ebenfalls deutlich. Es geht um die Forderung aller Begabungen und
nicht nur um Begabungen, die sich auf Unterrichtsfacher beziehen. Unter dem Aspekt, dass alle Ler-
nenden von begabungsfordernden MaRnahmen profitieren, wird von Lemas auf das Bild der steigen-
den Flut, die alle Schiffe hebt, referiert.

Darin driickt sich eine Orientierung an den Interessen und Starken von Kindern und Jugendlichen aus, wobei es
wiederum sowohl um die Férderung von Schiilerinnen und Schiilern geht, deren Leistungspotenzial, Fahigkeiten
und Fertigkeiten erst erkannt und durch gezielte Férderung entfaltet werden sollen, als auch vor allem von jenen,
die bereits herausragende Leistungen oder auch auRergewdhnliche (nicht notwendigerweise unterrichtsbezogene)
Interessen zeigen. Einige Teilprojekte in Lemas$ legen auf diese zweite Dimension einen besonderen Schwerpunkt.
(Weigand 2020, S. 19).

Besondere oder hohe sprachliche Begabungen braucht es in unterschiedlichen Kontexten, nicht nur
im akademischen. Das wird in unterschiedlichsten Publikationen in der vorliegenden kumulativen Dis-
sertation deutlich. Sprachkompetenz entwickelt sich lebenslang fort. Gezielte Weiterbildungen kénnen
diese Entwicklung unterstltzen. Dabei geht es nicht nur um die Erweiterung kommunikativer Skills.
Andere Weiterbildungsangebote, die im Kontext der beruflichen oder gesellschaftlichen Tatigkeit ste-
hen, ermdglichen ebenfalls eine bessere Kommunikation.

Ein Beispiel aus der Berufsbiografie der Dissertantin und Autorin dieses Textes moge hier als Beispiel
dienen. Sie absolvierte von 2014-1017 einen MBA Academic Management an der Universitat Basel. In
dieser Weiterbildung standen Fragen im Zentrum, die verschiedenste Bereiche des Universitats- bzw.
Hochschullebens einschliefen. Themen waren etwa Governance und Leadership, Stakeholder der Uni-
versitat bzw. der Hochschule, Beratungsmodelle und -akteure fir die Organisation, interdisziplinare
Zusammenarbeit innerhalb der Akademie, die Férderung von akademischem Nachwuchs, Personalpo-
litik und -fachleute, Partizipationsprozesse, Finanzierungsmodelle und Finanzverwaltung, Internatio-
nale Beziehungen und vieles mehr. Durch den Einblick in die Herausforderungen, die in einzelnen Teil-
bereichen auftauchen, entwickelt die teilnehmende Person ein vertieftes Verstandnis fiir den Kontext.
Entscheidungen werden nachvollziehbarer, Strukturen besser lesbar, Strategien gewinnen an Bedeu-
tung. Dadurch wird die Kommunikation innerhalb der Organisation einfacher. Insgesamt nimmt die
Qualitat der Zusammenarbeit und damit verbunden der Outcome fiir die Organisation zu. Zentral sind
die kommunikativen Skills, die sich durch die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Themenfeld deut-
lich verbessern.

Die kommunikativen Skills haben also eine hohe Bedeutung. Das macht im Poster Sprachkommode der
gelbe Pfeil deutlich (vgl. Kapitel 9.3 dieser Dissertation). Die Forderung sprachlicher Kompetenzen bei
sprachlich (Hoch-)Begabten muss in der Schule beginnen, entwickelt sich dann zu einer beruflichen
Leistungsexzellenz in ganz unterschiedlichen Berufen und miindet in einem Gewinn fiir die Organisa-
tionen bzw. Felder, in denen die Geforderten tatig werden.

In diesem Sinne geht es nicht um eine Eliteférderung. Es geht darum, dass Menschen, insbesondere
auch hochbegabte, in verschiedenen beruflichen Feldern Leistungsexzellenz erbringen kénnen. Damit
deutlich wird, dass dies weit iber sprachdominierte Ficher hinausgeht, hier ein Beispiel. Arztinnen
und Arzte verfiigen liber eine naturwissenschaftliche, technische Ausbildung. In ihrem beruflichen All-
tag brauchen sie zusatzlich hohe kommunikative Skills. Diese sind fir die Zusammenarbeit innerhalb
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der Organisation und im Austausch mit der Offentlichkeit wichtige Kompetenzen. Ein Beispiel ist das
von der Universitat Zirich jingst veroffentlichte Portrait von Alexandra Trkola, Leiterin des Instituts
fiir medizinische Virologie, die sich sowohl als Forscherin als auch als Kommunikatorin kompetent zeigt
(vgl. UZH News 2020). Naturwissenschaftliche und kommunikative Kompetenzen sind insgesamt sehr
wichtig.

9.9 Einleitung zum Text Sprachkommode. Begabtenforderung im Deutschunterricht
(2019)

Inhaltich ist dieser Text den Publikationen zur Sprachkommode unter Kapitel 9.6 der vorliegenden Dis-
sertation dieser Arbeit nahe. Dennoch ist es sinnvoll, ihn hier zu zeigen, da er erst 2019 publiziert
wurde. Die Publikation (Farkas 2019a) entstand auf Wunsch der bildungspolitischen Behorden. Das ist
im schweizerischen Kontext bemerkenswert, da die Begabungs- und Begabtenférderung in der
Schweiz von einer nicht unbeachtlichen Zahl von Lehrpersonen mit einer gewissen Skepsis betrachtet
wird.

Dieser Entstehungszusammenhang ist interessant. Die Redaktion des Schulblatts des Kantons Nidwal-
den, einem kleineren Halbkanton in der Zentralschweiz, kam mit dem Wunsch auf die Autorin zu, et-
was zur Sprachkommode abdrucken zu konnen.

Bereits im Lead wird darauf hingewiesen, dass es bisher wenig Anregungen fir den Umgang mit be-
gabten Lernenden im Bereich Sprache gibt. Im Text wird dann das Thema Leistungsexzellenz hervor-
gehoben und auf die konkreten Aufgaben verwiesen, die zur Verfligung stehen sollten.

9.10 Sprachkommode. Begabtenforderung im Deutschunterricht (2019)

Angebote der Begabungs- und Begabtenfoérderung fiir sprachlich besonders Begabte gibt es bisher
kaum. Die PH Zug hat ein Modell fiir die Begabtenférderung im sprachlichen Bereich entwickelt. ¥’

Die Begabungs- und Begabtenforderung hat sich in den vergangenen drei Jahren der Frage zugewandt,
wie Begabtenforderung in den Fachern konkret gestaltet werden kann. Wahrend fiir die Facher aus
dem MINT-Bereich bereits umfangreiche Férdermaterialien zur Verfligung stehen, fehlen solche fur
die klassischen Phil-I-Facher weitgehend. Ein Grund kdnnte sein, dass die MINT-Facher als Teilgebiete
gelten, in denen «Forderung der hellen Képfe» dringend notwendig ist, um den wissenschaftlichen
Nachwuchs in der Schweiz sicherzustellen. Aus diesem Bewusstsein heraus sind in den letzten Jahren
Organisationen wie das Tuftellabor Zug (Tiftellabor 0.J.) entstanden. Zudem wurden von Mitarbeiten-
den der ETH Experimentierkdsten entwickelt und fiir die Schule bereitgestellt. So kdnnen Talente in
der Mathematik oder Physik schon im Kindergarten gefordert werden. Fiir die geisteswissenschaftli-
chen Facher wie z.B. Geschichte oder Sprachen ist die Situation anders. Es gibt kaum Forschung (iber

37 Diese Publikation wurde auch im Original ohne Nummerierung abgedruckt. Hier wird aufgrund der Kiirze und
der Anzahl Kapitel auf eine Nummerierung verzichtet.
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herausragende Talente im Kindes- oder Jugendalter. Das kénnte daran liegen, dass besondere Bega-
bungen in diesen Domé&nen weniger gut messbar sind. Fiir die Offentlichkeit sind diese Talente viel-
leicht auf den ersten Blick weniger zentral, obwohl gerade herausragende sprachliche Fertigkeiten,
etwa fiir die Kommunikation in Medizin, Gber Technik, aber auch gute Medienarbeit fiir die Gesell-
schaft enorm wichtig sind und Begabte friih Kompetenzen weiterentwickeln kdnnen mussten. Fiir die
Schule gibt es einzelne Aufgabensammlungen fir Sprachbegabte. Solche Sammlungen enthalten zwar
oft gute Aufgaben, aber den Bedirfnissen sprachlich besonders Begabter werden sie meist nicht ge-
recht.

Leistungsexzellenz als Ziel der Begabtenférderung

Darum hat die PH Zug ein Modell fir die Begabtenforderung im sprachlichen Bereich entwickelt. Dieses
Modell bietet eine Grundlage fiir Schulentwicklung und fiir Forschung zur sprachlichen Begabtenfor-
derung. Wie das Modell zeigt, ist das Ziel jeder Begabtenforderung sprachliche Leistungsexzellenz. Zur
gezielten Férderung von sprachlich begabten Lernenden sind verschiedene Kompetenzen notwendig,
namentlich die Diagnosekompetenz, die Fachkompetenz in Padagogik, Psychologie, Linguistik, Litera-
tur sowie die Medienkompetenz der Lehrperson. Die Diagnose braucht es, weil Begabte mit hoher
sprachanalytischer Kompetenz andere Angebote brauchen als jene, die besonders kreativ sind oder
literarisch begabte Lernende. Erst aus einer sauberen Diagnose leiten sich passende Fordermdoglich-
keiten ab. Der Lehrperson kommt dabei eine wichtige Rolle in der padagogischen, aber auch fachlichen
Forderung zu.

Langerfristiges Ziel ist es, die Aufgaben der Sprachkommode zu konkretisieren und Interessierten zur
Verfligung zu stellen. Die Sprachkommode ist ein Modell, mit dem typen- und domanenspezifische
Aufgaben fir Hochbegabte im Deutschunterricht generiert werden kénnen. Noch wichtiger aber
scheint uns, Lehrpersonen zu befihigen, sprachlich begabte Lernende in ihren Lernprozessen individu-
ell zu begleiten.

9.11 Die Sprachkommode in Zusammenhang mit Diagnose einer hohen sprachlichen
Begabung

Im folgenden Kapitel geht es um Diagnostik im Kontext von Hochbegabung und damit verbunden um
die Frage, welche diagnostischen Mittel es gibt bzw. braucht, um hohe sprachliche Begabungen fest-
stellen zu kdénnen.

Unter dem Stichwort Diagnostik versteht man im Schulfeld meist einen Test, der validiert ist. Er wird
in bestimmten Situationen eingesetzt, um ein eindeutiges Ergebnis festzuhalten. Zu solchen Tests ge-
horen in erster Linie Tests im psychologischen Bereich. Es gibt unterschiedliche 1Q-Tests, die flr Unter-
schiedliches eingesetzt werden. Einen guten Uberblick tiber einige dieser Testverfahren gibt die Publi-
kation Diagnostik von Hochbegabung von Holling, Preckel & Vock (2010).

Zum Kontext von IQ-Tests zum Erkennen von (Hoch-)Begabten haben sich viele Forschende geduRert.
Bereits 1999 erschien von Holling und Kanning die Publikation Hochbegabung, in dem die Thematik
der Testmoglichkeiten im Kontext von Hochbegabung wissenschaftlich fundiert dargestellt wird. Es
wird darin insbesondere auch auf die Bedeutung der Mehrperspektivitdt hingewiesen, die unter

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 168



anderem einen Einbezug von Peers, Eltern und Lehrpersonen diskutiert. ,Vor diesem Hintergrund stellt
eine Diagnostik, die multimodal und multimethodal angelegt ist, eine optimale Lésung dar.” (Holling &
Kanning 1999, S. 53). Eine sehr breite Ubersicht tiber Testverfahren findet sich auch in der Publikation
vom Osterreichischen Zentrum fiir Begabtenférderung Begabungsforschung und OZBF Psychologische
Diagnostik moderierender Persénlichkeitsmerkmale bei Kindern und Jugendlichen von Ulrike Kipman
(2013). Es werden Tests gezeigt, die auch fir die Diagnose von Begabungen in den Fachdidaktiken eine
gewisse Relevanz hatten, beispielsweise ein Priiffungsangstbogen (vgl. ebd., S. 88-93).

In der Publikation von Holling und Kanning werden verschiedene Fokusgruppen genannt, fur die rein
akademische Testverfahren nicht ausreichend sind, so bei sportlichen, musikalischen und beruflichen
Hochbegabungen (vgl. ebd., S. 93-120). AnschlieRend an diese Ausfliihrungen kénnte aus Sicht der
Sprache der Germanistik diskutiert werden, ob es zur Erfassung sprachlicher Begabungen einen eige-
nen Test brauchte.

In diesem Kontext interessiert die Frage, ob es Tests flir sprachliche Begabungen gibt. In Intelligenz-
tests gibt es einen Teilbereich zu Sprache. Tests, die allein die Sprachkompetenzen valide und reliabel
messen, sind offenbar bis 2010 im deutschsprachigen Raum nicht vorhanden. Es ist davon auszugehen,
dass sie sonst in das Uberblickswerk Diagnostik von Hochbegabung Eingang gefunden hitten (vgl. Pre-
ckel, Schneider & Holling 2010). Der Blick in neuere Publikationen gibt keinen Hinweis darauf, dass
solche Tests heute verfligbar waren.

Dass dem so ist, Uberrascht nicht. Sprache ist ein komplexer Bereich, wie bereits in friiheren Kapiteln
(z.B. Kapitel 4.2 der vorliegenden Dissertation) dieser Arbeit dargelegt wurde. Nicht jede Person, die
sprachlich begabt ist, hat ihre Begabungen im gleichen sprachlichen Bereich. Das wurde in der vorlie-
genden Dissertation bereits in Kapitel 4 ausfiihrlich beschrieben.

Zur Diskussion um das Beobachten und Erkennen sprachlicher Begabung wird hier noch einmal eine
Publikation zur Sprachkommode vorgestellt, die diese Themen in den Fokus nimmt. Danach wird eine
unveroffentlichte Publikation zum Thema des Erkennens sprachlicher Begabungen ohne 1Q-Test vor-
gestellt.

AbschlieBend wird hier auf Publikationen der Autorin dieses Textes aufmerksam gemacht, die in der
Arbeit andernorts auftauchen. Beide erwdhnten Texte behandeln auch das Thema Diagnostik. Die the-
matische Ausrichtung der Publikationen rechtfertigt aber ein Abdrucken in einem anderen Kontext in
der vorliegenden Arbeit.

Es geht zum einen um die Publikation Texte hochbegabter Kinder zwischen Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit (2011), die in der vorliegenden Arbeit in Kapitel 8 Digitalitdt, mediale Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit im Kontext von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht abgedruckt ist. In der Publikation von
2011 finden sich in den Kapiteln 2. Problembeschreibung: Von der Schwierigkeit, sprachliche Begabun-
gen zu identifizieren und 3. Bedeutung sprachlicher Kompetenzen bei der Diagnose sprachlicher Hoch-
begabungen Ausfiihrungen zur Diagnose sprachlicher Hochbegabungen.

Zum anderen taucht das Thema der Diagnostik sprachlicher Begabungen auch in der Publikation, her-
ausgegeben von IPEGE Begabtenférderung im Fach Deutsch: Auf der Suche nach Sprachgenies - und
der besten Lehrperson (2014c) auf. Ausfihrungen zur Diagnostik finden sich in dieser Publikation in
den Kapiteln 1. Was genau ist eine Begabung in Deutsch und 2. Begriffsbestimmungen. Diese Publika-
tion von 2014 findet sich in der vorliegenden Dissertation unter Kapitel 8.4.
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9.12 Diagnostik und Typenbildung

Jede Diagnostik braucht reliable Kriterien. Je komplexer die Materie, desto schwieriger ist es, die Diag-
nose hieb- und stichfest durchzufiihren. Eine besondere Herausforderung sprachlicher Produkte ist
deren Vielfalt. Das Produzieren eines Comedy-Textes ist nicht zu vergleichen mit der Interpretation
eines Gedichts von Rose Auslander, ein Referat zu einer literarischen Epoche nicht mit einer szenischen
Darstellung zu einem Kinder- oder Jugendroman. Dennoch ist die Diagnose eine wichtige Grundlage
fir die Forderung.

Wichtige Grundlagen fiir effektive innere Differenzierung sind zum einen eine padagogische Praxis, welche die re-
gelmaRige Diagnose von Lernstanden beinhaltet, und zum anderen diagnostische Kompetenz der Lehrerinnen und
Lehrer. (Vock, Weigand, Preckel, Fischer, Kapnick Perleth, & Wollersheim 2020, S. 27).

Angesichts dieser offensichtlichen Schwierigkeiten kdnnte man der Versuchung erliegen, nach reliab-
len Tests, die Sprachkompetenzen lberprifen, zu verlangen. Diese gibt es, wie zu Beginn dieses Kapi-
tels gezeigt wurde. Sie kdnnen aber oft nur die Oberflachenstruktur eines Produkts erfassen oder ganz
bestimmte Ausschnitte von Sprache, zum Beispiel den Wortschatz testen. Die Umkehr der Frage lage
dann darin, wie hoch die Sprachkompetenz einer Person ist, wenn sie schwierige Worter kennt. Dass
dies mitnichten zu einem sprachlichen Produkt fiihrt, das als hervorragend bezeichnet wiirde, einen
Comedy-Text, eine literarische Interpretation, ein Fachreferat oder eine szenische Darstellung, ist gut
nachvollziehbar.

In allen Artikeln liegt darum der Fokus auf der Fachkompetenz der Person, die eine Diagnose durch-
fihren mochte. Es gibt verschiedene Fachliteratur, die gute Hilfen beim Beobachten von Lernenden
und damit auch zur Beurteilung sprachlicher Produkte gibt. Checklisten sind manchmal zu einfach,
manchmal aber auch zu kompliziert, wenn sie wirklich umfassend sind.

Das war auch der Grund, warum in der Sprachkommode von Typen von Lernenden die Rede ist. Darum
zwei Gedanken zur Bildung von Typen von sprachlich (hoch-)begabten Lernenden in der Sprachkom-
mode. Lernende als Typen zu kategorisieren, wird vielen nicht gerecht. Das steht aulRer Zweifel. Den-
noch schien es hilfreich, dies fir die Sprachkommode zu machen, um die Aufgaben moglichst adaptiv
auf die Bediirfnisse einzelner Lernenden hin zu gestalten. Die Typen von Lernenden in der Sprachkom-
mode werden in der Dissertation in Kapitel 9.14 detaillierter erlautert.

Von den Typen von Lernenden zuriick zu den Produkten, die sie schaffen. Oft zeichnen sich besondere
Produkte durch einen hohen kreativen Wert aus. Worum es dabei geht und was Merkmale dafir sind,
das wird im kommenden Kapitel aufgegriffen.

9.13 Einleitung zum Text Hochbegabtenforderung im Fach Deutsch: Das Modell
Sprachkommode (2017)

Verschiedene Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler duRern sich klar zur Diagnostik, die jeder For-
derung zugrunde liegen muss (vgl. Vock, Weigand, Preckel, Fischer, Kapnick & Wollersheim 2020, Lau-
denberg & Neuweiler 2020, Spiegel & Winterscheid 2020, Fischer & Fischer-Ontrup 2020). Zu einer
differenzierten Diagnose gehort ein wissenschaftsfundiertes Wissen, ohne das sich keine Diagnhose er-
stellen lasst. Auch hier sind sich die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler einig.
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Auch in der Sprachkommode beschaftigt das Thema. Um Lernenden eine adaquate Aufgabenstellung
geben zu kénnen, missen gewisse Vorbedingungen geklart sein. Was interessiert die Lernenden, wo
ist eine nachste kognitive Herausforderung sinnvoll und angezeigt? Die Typenbildung in der Sprach-
kommode soll Lehrpersonen helfen, den Blick fir mogliche Begabungen zu 6ffnen und von da aus wei-
tere Schritte gehen zu kdnnen. Es ist das Ziel, sich wissenschaftlich fundiert und doch rasch orientieren
zu kénnen.

Ein Fokus in der unten abgedruckte Publikation sind die Typen von sprachlich begabten Lernenden.
Sie findet sich in der Publikation von 20173, die in dieser Dissertation im folgenden Unterkapitel abge-
druckt ist, wo unter Kapitel 3.338 Drei Typen von (Sprach-)Lernenden vorgestellt werden. Typen zu de-
finieren bedeutet immer, von Modellen auszugehen. Diese Typen in Modellen kdnnen nie die ganze
Wirklichkeit abbilden. Menschen sind selten nur ein Typ. Zuweilen aber entsprechen sie in weiten Tei-
len einem Typ. Manchmal kénnen sie auch zwei oder mehreren Typen zugeordnet werden. Dieser Tat-
sache muss im Umgang mit den moglichen ,,Merkmalen® von Typen Rechnung getragen werden. Er-
fahrene, reflektierte Padagoginnen und Padagogen sind das aus der Praxis gewohnt.

In der untenstehenden Publikation werden unter 3.4 Kompetenzen fiir Diagnose und Férderung
sprachlicher Hochbegabungen die Herausforderungen flr Lehrpersonen diskutiert. Lehrpersonen ori-
entieren sich flr die Arbeit mit allen (hoch-)begabten Lernenden an vier groRen Kompetenzbereichen:
Kompetenzen im padagogisch-psychologischen, mit sprachlich (Hoch-) Begabten zuséatzlich im linguis-
tischen, im literarischen und im medialen Bereich. All dieses Wissen ist notwendig, um eine Diagnose
und eine adaptive Férderung machen zu kénnen.

Dass es hier noch viel Forschung braucht, um Aussagen auch empirisch besser tGberprifen zu kénnen,
wird in der Publikation mit der Metapher der ,,Teenager -Schuhe” in Kapitel 5 Fazit und Ausblick deut-
lich.

9.14 Hochbegabtenforderung im Fach Deutsch: Das Modell Sprachkommode (2017)

1. Einleitung

Hochbegabung ist ein Thema, das die Menschen in der Schule (und weit dartiber hinaus) bewegt. Im-
mer konkreter fragen Lehrpersonen nach Férdermoglichkeiten fiir Hochbegabte in den einzelnen Fa-
chern. In gewissen Fachern gibt es viele Publikationen zu diesem Thema, in anderen fehlen sie noch
weitgehend. Dies betrifft insbesondere auch den Unterricht mit Hochbegabten im Fach Deutsch.

Fehlt die Passung zwischen den Bediirfnissen der Hochbegabten und der schulischen Umwelt, kann
dies zu Motivationsverlust und Leistungsabfall flihren (vgl. Preckel & Vock 2013). Deshalb ist es wichtig,
Lehrpersonen im Hinblick auf die Arbeit mit Hochbegabten weiterzubilden und ihnen die Komplexitat
der Herausforderung bewusst zu machen. Dazu gehort einerseits, dass Lehrpersonen selber viel Gber
Hochbegabung und Sprache wissen, andererseits geht es jedoch auch darum, Aufgaben fir diese Ler-
nenden zu generieren, die zum Einstieg in die Kompetenzerweiterung anregen.

38 Die Nummerierung bezieht sich auf die unten abgedruckte Publikation und nicht auf die Nummerierung der
Kapitel in der Dissertation.
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Der vorliegende Artikel setzt grundlegendes Wissen zum Thema Hochbegabung voraus. Er riickt die
Frage nach addquater Forderung sprachlich Hochbegabter im Deutschunterricht ins Zentrum. Es wird
aufgezeigt, in welchen Domanen sprachliche Hochleistungen vorkommen und wie diese systematisiert
werden kdnnen. Auf der Grundlage der Analyse sprachlich leistungsexzellenter Erwachsener erfolgt
die Ableitung von Kategorien bzw. Typen von Lernenden mit sprachlichen Hochbegabungen. Diesen
Lernenden sollen Themen fiir passgenaue Aufgabenstellungen bereitgestellt werden. Zudem weist der
Artikel auf die Rolle der Lehrperson hin, insbesondere auf das notwendige Fach- und Handlungswissen.

Da das Forschungsgebiet Hochbegabung und Fachdidaktik Deutsch noch jung ist, gibt es bisher kaum
empirische Befunde. Der Artikel erklart das Modell Sprachkommode, welches eine gute Grundlage fir
empirische Forschung ist. In Untersuchungen sollen spater die Produkte sprachlich Hochbegabter
Uberprift werden, die aufgrund geeigneter Aufgabenstellungen und mit gezielter Unterstiitzung erar-
beitet worden sind. In dem vorliegenden Artikel wird nun zuerst das Modell Sprachkommode vorge-
stellt, das dazu die Grundlagen fiir diese nachsten Schritte legt.

2. Fachdidaktische Perspektiven auf Hochbegabung

Verschiedene Facher beschéftigen sich unterschiedlich lange mit dem Thema Hochbegabung. 1904 hat
der Psychologe Charles Spearman mit seiner Veroffentlichung zur Intelligenzforschung ,,General Inelli-
gence, Objectively Determined and Measured” einen Meilenstein auch fiir die Hochbegabung gesetzt
(vgl. Preckel & Vock 2013, S. 28f.). Die Psychologie beschiftigt sich seit jener Publikation intensiv mit
Diagnose und Forderung Hochbegabter. Die Diskussion in verschiedenen Fachern wie Deutsch oder
Mathematik zum Thema Hochbegabung im jeweiligen Fach ist dagegen teilweise nur zogerlich ange-
laufen. Aber auch hier gibt es enorme Unterschiede: Die Musik hat schon immer Hochbegabte erkannt
und gefordert. Ein Beispiel ist Wolfgang Amadeus Mozart (1756-1791). Auch die Naturwissenschaften
haben helle Kopfe identifiziert und gefordert, etwa Albert Einstein (1879-1955) oder Marie Curie
(1887-1934). Zu Hochbegabung und Musik bzw. Naturwissenschaften gibt es bereits verschiedene um-
fangreiche Publikationen (vgl. Ziegler, 2008). In den Geisteswissenschaften ist das Thema bis heute
noch nicht sehr breit erforscht. Zur Fachdidaktik Deutsch hat Beate Laudenberg 2013 einen Artikel
Hochbegabung: (k)ein Thema der Deutschdidaktik und des Deutschunterrichts publiziert. Sie zeigt zwar,
dass das Thema Deutsch und Hochbegabung seit den 70er Jahren immer wieder vereinzelt diskutiert
wurde, es gibt aber keine breite Forschung dazu. In der Deutschdidaktik fehlen darum bis heute empi-
rische Untersuchungen zu Hochbegabung und Deutschunterricht weitgehend.

Das International Panel of Experts for Gifted Education IPEGE hat 2014 den Band Professionelle Begab-
tenférderung. Fachdidaktik und Begabtenférderung herausgegeben. Es ist das Produkt einer Tagung,
zu der IPEGE 2013 eine Gruppe Expertinnen und Experten eingeladen hat, um den aktuellen Stand der
Fachdidaktiken in Bezug auf die Hochbegabung zu diskutieren. In dieser Publikation finden sich Bei-
trage zu Hochbegabung dieser Expertinnen und Experten, darunter zwei aus deutschdidaktischer Sicht
(Farkas, 2014c; Laudenberg, 2014). Die verschiedenen fachdidaktischen Beitrage bilden die Breite des
Spektrums aktueller wissenschaftlicher Diskussionen zum Thema Hochbegabung und Fachdidaktik(en)
ab.
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2.1. Leistungsexzellenz oder Hochbegabung

Obwohl sich beide Wissenschaftsdisziplinen mit hohen Begabungen beschaftigen, so gibt es doch in
der Zugangsweise auf das Thema markante Unterschiede. Hochbegabung versucht Merkmale fiir eine
Prognose festzuhalten, Exzellenzforschung sucht nach Erklarungen fiir eine bestehende Hochleistung.
Unterschiede werden beispielsweise wie folgt beschreiben:

Das Pendent zur Hochbegabungsforschung ist die Expertiseforschung. Beide unterscheiden sich hauptsachlich in ihrem
Ausgangspunkt (Hervorhebung durch den Verfasser) und in ihrer Richtung. Erstere versucht, Talente und Hochbegabte,
also mutmallich spatere Experten, moglichst friih zu identifizieren und zu untersuchen. Die Expertiseforschung setzt um-
gekehrt bei leistungsexzellenten Personen an und versucht zu klaren, was sie erstens aktuell zur Leistungsexzellenz befa-
higt und wie sie zweitens Leistungsexzellenz erwerben konnten. (Ziegler 2008, S. 34).

Es handelt sich also um zwei unterschiedliche Zugangsweisen auf ein Phanomen. Hochbegabte sind
junge Menschen, die moglicherweise in Zukunft Leistungsexzellenz erbringen werden. Leistungsexzel-
lente erbringen bereits Hochstleistungen. Exzellenzforschung beschéftigt sich mit diesen leistungsex-
zellenten Erwachsenen und fragt nach den Charakteristika, die diesen Personen gemeinsam sind (vgl.
ebd. 2008, S. 35f.). Es wird unter anderem darauf hingewiesen, dass sich Leistungsexzellenz in der Re-
gel in einer eng begrenzten Domane zeigt. Ein weiterer, wichtiger Befund der Exzellenzforschung ist
der folgende: Leistungsexzellente Giben lber eine Dauer von 10 Jahren intensiv, das entspricht 10000
Stunden, um Leistungsexzellenz in einer bestimmten Domaéne zu erreichen. (vgl. ebd., S. 39).

Was lasst sich daraus fir die Férderung sprachlich Hochbegabter ableiten? Wodurch zeichnet sich
sprachliche Leistungsexzellenz aus? Diese Fragen werden in den folgenden Kapiteln diskutiert.

2.2. Sprachliche Leistungsexzellenz— von Konrad Duden iiber Dietrich Bonhoeffer bis Nora Gom-
ringer

Die Suche nach sprachlicher Leistungsexzellenz fuhrt auf die Vielfalt der méglichen Performanz von
sprachlicher Hochbegabung. Uber sprachliche Leistungsexzellenz im engeren Sinn verfiigen sicher alle
Literaturnobel-Preistragerinnen und —trager (vgl. Literaturnobelpreis 2015). Nur diese Personen als
sprachbegabt zu betrachten, ware indes ein zu eng gefasster Begriff von sprachlicher Exzellenz. Im
Folgenden wird an drei Beispielen aufgezeigt, wie umfassend sprachliche Leistungsexzellenz sich dar-
stellt.

Konrad Duden (1829-1911) hat als Gymnasiallehrer, Gymnasialdirektor und Sprachforscher Ende des
19. Jahrhunderts wesentlich dazu beigetragen, dass die deutsche Rechtschreibung vereinheitlicht
wurde. Er hat Regeln in einem Standardwerk zusammengefasst (Duden 1872). Sein Name steht bis
heute flr das Standardwerk der Deutschen Sprache. Duden war ein analytisch denkender Schreiber.
Nora Gomringer (geb. 1980) ist eine junge Sprachkinstlerin. Sie bewegt sich in der Szene der Slam-
Poetry und der Spoken-Word Szene. Als mehrfache Preisgewinnerin ist sie eine Grenzgangerin zwi-
schen kreativ-produktivem und kulturell-kiinstlerischem Tun (Gomringer 2016). Dietrich Bonhoeffer
(1906-1945), evangelischer Theologe, im Widerstand gegen Hitler-Deutschland engagiert und 1945
hingerichtet, war ein begnadeter Prediger. Er konnte junge Menschen fiir die Theologie der Bekennen-
den Kirche begeistern und hat pragende Schriften flir Generationen nach ihm hinterlassen (Bonhoeffer
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1983). Er war ein kiinstlerisch-kulturell tatiger Mensch39. Seine Kunst bestand darin, die Zuhérenden
rhetorisch und literarisch zu begeistern, das Kulturelle in seiner Art, die abendlandische Theologie an-
gesichts der damaligen politischen Lage weiterzuentwickeln. Dabei bezog er sich stets auf die Tradition
der Theologie, welche die westliche Kultur Gber Jahrhunderte gepragt hat. Seine Texte, auch seine
Lyrik, finden bis heute eine begeisterte Leserschaft.

2.3. Fachdidaktische Forderung Hochbegabter in Musik und Mathematik — und in Sprache?

Die Mathematik und die Musik beispielsweise haben eine lange Tradition der Begabtenférderung. Zu
Mathematisch Hochbegabten gibt es verschiedene Studien, etwa die Study of Mathematically Precoci-
ours Youth (SMPY) von 1994/2006, die in Preckel und Vock (vgl. 2013, S. 54ff.) vorgestellt wird. Von
Mozart wissen wir, dass er bereits als kleiner Junge von seinem Vater intensiv geférdert wurde (vgl.
Ziegler 2008, S. 39), Gleiches gilt fiir andere Leistungsexzellente: Ohne Lehrpersonen, die diese hoch-
begabten Lernenden begleiten, herausfordern und fordern, erreichen sie keine Leistungsexzellenz.

Forderung braucht kompetente Lehrende (vgl. Schmid, Stahl & Anton, 2014). Auch heute gibt es ange-
hende Pianistinnen oder Cellisten, Physikerinnen, Mathematiker oder zukiinftige Olympiasiegerinnen,
denen Forderung zuteilwird. Professionelle Coaches bzw. Hochschuldozierende unterstiitzten diese
Hochbegabten auf dem Weg zum Erfolg durch gezieltes Uben (vgl. Ziegler, 2008).

Die interessante Anschlussfrage ist: Welche Art der Unterstiitzung fir die Sprachférderung erhalten
eigentlich sprachlich Hochbegabte? Auf welche schulische Sprachforderung griindet ihre jeweilige
sprachliche Leistungsexzellenz im Erwachsenenalter? Im Folgenden wird es nun darum gehen, die ein-
zelnen Kompetenzbereiche der Sprache enger zu fassen, um die Domanen sprachlicher Hochbegabung
genauer beschreiben zu kdnnen.

3. Diagnose und Forderung bei sprachlicher Hochbegabung

Uber die Diagnose sprachlicher Hochbegabung hat die Autorin dieses Artikels unter dem Titel Texte
hochbegabter Kinder zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit (Farkas, 2011c) die Herausforderungen
der Diagnose sprachlicher Hochbegabung dargelegt. Sie konnte zeigen, dass die Hochbegabung durch
einen linguistisch-literarisch geschulten Blick erst diagnostizierbar wird, weil die Begabung in der Regel
nicht auf der Oberflache sichtbar ist. Oberflachlich erkennbar ist die Kompetenz im sprachformalen
Bereich, zum Beispiel Grammatik und Rechtschreibung. Die Qualitat von sprachlichen Produkten um-
fasst aber weit mehr. Hier spielen Kreativitat, Systematik, Semantik, Koharenz und vieles andere mehr
eine wichtige Rolle

Da das Gebiet der Hochbegabung in der Erstsprache aktuell noch immer wenig erforscht ist, hat die-
selbe Autorin im Jahr 2014 ein Modell entwickelt, das die sprachlichen Leistungen im Bereich Hochbe-
gabung abbildet. Das Modell stellt dar, welche Typen von Lernenden in welcher sprachlichen Domane
welche Aufgabenstellungen brauchen, um ihre Kompetenz weiter auszubauen. Die Anforderungen, die

3% Wir haben bewusst darauf verzichtet, als kiinstlerisch-kulturelle Person noch einmal jemanden aus dem

Literaturbereich zu nennen, um zu verdeutlichen, dass Sprache in vielen Berufen auch eine kiinstlerisch-
kulturelle Dimension hat.
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an Lehrpersonen gestellt werden, die diese Kompetenzentwicklung der Lernenden zielorientiert un-
terstiitzen, sind ebenso dargestellt. Das Modell Sprachkommode kann auf der Homepage abgerufen
werden (Farkas, 2014a). Hier ist ein Ausschnitt abgedruckt:

SPRACHEOMMODE \
Heen fur i 1,12, Mgeze
3
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Abbildung 31: Ausschnitt aus Sprachkommode

(Quelle: Farkas, 2014a).

Im Original, das auf der Homepage der PH Zug abgerufen werden kann, ist die Grafik leichter lesbar als
in Abbildung 31. Die Farben sind deutlicher erkennbar. Die Kreise in der Kommode haben die Farben
der Sprachlernbereiche, z.B. Lesen: griin, also ist in der Sprachkommode der zweite Kreis ein griiner
Kreis mit einer Lupe.

3.1. Domanen sprachlicher Hochbegabung

Um darstellen zu kdnnen, welche Kompetenzen zu sprachlichen Begabungen gehéren, beziehen wir
uns auf Ausfihrungen zum Fach Sprache im Lehrplan 21. Dieser neue Lehrplan wurde in den vergan-
genen Jahren von den Schweizer Kantonen gemeinsam erarbeitet und wird seit 2015 in den einzelnen
Kantonen der Schweiz sukzessive eingefiihrt (vgl. D-EDK, o.J.).

Im Lehrplan 21 werden fiir das Fach Deutsch und die Fremdsprachen die Bereiche Héren-Sprechen-
Lesen-Schreiben sowie Sprache(n) im Fokus und Kulturen im Fokus als Sprachlernbereiche definiert.
Dazu der folgende Ausschnitt aus dem Lehrplan 21:

Die Lehrpldne von Deutsch und den Fremdsprachen werden separat dargestellt, haben jedoch gemeinsame Kompe-
tenzbereiche. Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben sind dem Sprachhandeln zugeordnet. In Sprache(n) im Fokus
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und Literatur im Fokus (Deutsch) bzw. Kulturen im Fokus (Fremdsprachen) sind Sprache(n) und sprachliche Erzeug-
nisse Gegenstand einer vertieften Auseinandersetzung mit sprachlichen Phanomenen. (D-EDK 2016c).

Wahrend der Lehrplan Deutsch alle Lernenden im Blick hat, richtet sich der Fokus dieser Publikation
speziell auf die Domanen, in denen spater moglicherweise sprachliche Leistungsexzellenz erbracht
wird. In der Sprachkommode werden die Sprachlernbereiche analog zu jenen aus dem Lehrplan 21
abgebildet. Sprachliche Leistungsexzellenz kann sich in allen oder nur einzelnen Sprachlernbereichen
zeigen (vgl. Ziegler 2008, S. 36).

3.2. Die Sprachlernbereiche in der Sprachkommode

Diese Systematik der Sprachlernbereiche, die der Lehrplan 21 vorgibt, liegt auch der Sprachkommode
zugrunde. Nicht explizit genannt werden in der Sprachkommode die Teilbereiche Literatur im Fokus
und Sprache(n) im Fokus. Die Beschrankung auf die Teilbereiche Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben
in der Sprachkommode ergibt sich aus der Uberlegung, dass die zwei Bereiche Literatur im Fokus und
Sprache(n) im Fokus ins Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben sinnvoll integriert werden kdnnen bzw.
Teil dieser Bereiche sind. Literatur im Fokus erfolgt meist beim Lesen, Horen, manchmal Sprechen und
Schreiben. Das Reflektieren {iber sprachliche Strukturen erfolgt ebenso in allen vier Bereichen.

Diese vier Teildomanen Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben, sind als einzelne Bereiche der Sprach-
kompetenz wahrzunehmen, obwohl sie oft eng miteinander verkniipft sind. Die Unterscheidung ist
dennoch hilfreich, wenn man sprachliche Hochleistungen definieren will. Es gibt unter den sprachlich
Leistungsexzellenten verschiedene Personen, die nur in einer Domane sehr stark sind: Klassischerweise
haben Schauspielerinnen und Schauspieler hohe Kompetenzen im Sprechen, Lektorinnen und Lek-
toren von Verlagen hohe Kompetenzen im Lesen und Werbetexterinnen und —texter hohe Kompeten-
zen im Schreiben.

Es gibt aber auch sprachbegabte Personlichkeiten, die in allen vier Domanen hohe Begabungen haben
und diese miteinander verkniipfen: Der Theologe Bonhoeffer etwa hat hohe sprachliche Begabungen
in allen vier Doméanen. Er schreibt, predigt (d.h. er spricht), hort Studierenden zu und rezipiert enorm
viele, auch theologische Texte.

Die Auftritte der Spoken-Word Poetin Nora Gomringer faszinieren, weil durch ihre Lesungen die eige-
nen Texte unglaublich an Intensitdt gewinnen. Es sind Texte, die in langen Schreibphasen entstanden
sind. Auch Gomringer ist eine extrem belesene Autorin, was in ihren Texten deutlich wird (vgl. Gom-
ringer, 2015). Interviews zeigen, dass sie eine hervorragende Zuhorerin ist (vgl. Gomringer 2016). Auch
Gomringer hat Leistungsexzellenz in allen Teilbereichen.

Die Erwartung, alle sprachlich leistungsexzellenten Personen seien in allen Sprachdomanen herausra-
gend, ist dagegen falsch. Es gibt Autoren, die schreiben hervorragend, kdnnen aber ganz schlecht
miundlich kommunizieren. Es gibt Paartherapeutinnen, die iber hervorragende Kompetenzen im Zu-
horen und Sprechen verfligen, aber keine besonderen Leistungen in der Schriftlichkeit hervorbringen.
Geniale Literaturkritiker schreiben oft nie selber einen Roman.

Zuweilen werden aber auch ausschlielich ausgewahlte sprachliche Kompetenzen wahrgenommen,
obwohl die Person moglicherweise zusétzlich tiber viele andere Kompetenzen verfiigt. Eine Schauspie-
lerin wird als leistungsexzellente Sprecherin wahrgenommen, obwohl sie daneben privat exzellente
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Texte verfasst. Das heildt, die Sprachkompetenz einer Person zeigt sich nur in bestimmten Kontexten.
Sie wird von bestimmten Leuten (Fachpersonen) wahrgenommen. Dieses Phdnomen zeigt das Span-
nungsfeld zwischen Kompetenz und Performanz. Nicht jede Kompetenz zeigt sich in einer Performanz.
Umgekehrt schlieRen wir von Performanz auf Kompetenz. Dies stellt Neuweg wie folgt dar:

Jedenfalls sollte klar sein, dass Performanz nicht Kompetenz ist. Wenn wir Kompetenz oder Konnen zuschreiben, driicken
wir unser Vertrauen darin aus, dass die fragliche Person ihr Kénnen auch in unbestimmbar vielen und mannigfaltigen
weiteren Situationen wird zeigen kdnnen. Wir schreiben ihr eine Disposition zu und damit irgendwie auch ein kompeten-
tes Ich, das sich gleichsam von einer Situation in die andere mitnimmt. (Neuweg, 2015, S. 8).

Personen nehmen also in der Performanz anderer deren Kompetenz wahr. Der kompetente Sprachge-
brauch tritt bei der Auslibung ganz unterschiedlicher Berufe in Erscheinung. Bei Weitem nicht alle
sprachlich Leistungsexzellenten haben Germanistik studiert. Ihnen allen ist jedoch gemeinsam, dass
sie sich der Sprache bedienen, um in ihrer Profession hervorragende Leistungen zu erbringen. Sie sind
darum in ganz verschiedenen Berufsfeldern anzutreffen: Pfarrleute, Juristinnen, Politiker oder Lehr-
personen.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass gewisse Menschen in allen, andere nur in ge-
wissen Teilbereichen tber sprachliche Leistungsexzellenz verfiigen und zwar unabhangig davon, ob sie
renommierte Literatinnen und Literaten bzw. Sprachforschende sind oder andere Berufe ausiiben, bei
denen Sprache eine zentrale Rolle spielt. Fiir die Sprachkommode wurden aus diesen Uberlegungen
drei verschiedenen Kategorien von Sprachlerntypen geschaffen, die im Folgenden skizziert werden.

3.3. Drei Typen von (Sprach-) Lernenden

Nachdem die Domanen sprachlicher Leistungsexzellenz definiert und an Beispielen konkretisiert wur-
den, werden in diesem Kapitel die drei Lerntypen dargestellt. Damit kann das komplexe Feld besser
systematisiert werden. Die Typen ermdoglichen es zudem, die gezielte Forderung einzelner Lernenden
in den jeweiligen Sprachdomanen umzusetzen.

Gestutzt auf die Vorgehensweise von Brunner, Gyseler und Lienhard, die in ihrem Handbuch zur inter-
disziplindren Begabungs- und Begabtenférderung eine Typologie von flinf unterschiedlichen Profilen
von Kindern entwickeln, haben wir fiir unser Modell drei Lerntypen entwickelt.

Die Grundidee einer Typologie besteht darin, Einteilungen in Gruppen nach bestimmten Merkmalen vorzunehmen.
Typologien sind in den Sozial- und Geisteswissenschaften weit verbreitet, so zum Beispiel im Bereich der Lernpsy-
chologie, die verschiedene Lerntypen kennt, die sich in der Art des effizientesten Wahrnehmungskanals im Lernpro-
zess (visuell, auditiv und so weiter) unterscheiden. (....) Im Bereich der Hochbegabung ist demnach eine Typologie
anzustreben, die deutlich macht, dass fiir jeden Typus oder jedes Profil unterschiedliche padagogische Interventions-
formen erforderlich sind. (Brunner, Gyseler & Lienhard 2005, S. 53).

Aus der Sicht der Deutschdidaktik muss hier erganzt werden, dass es nicht nur um padagogische Inter-
ventionsformen, sondern beim Modell der Sprachkommode zusatzlich um deutsch- bzw. mediendidak-
tische Interventionsformen geht.

In der Sprachkommode werden drei Typen sprachlich hochbegabter Lernenden genannt: analytisch-
experimentierende (wie Konrad Duden), kreativ-produktive (wie Nora Gomringer) sowie kiinstlerisch-
kulturelle (wie Dietrich Bonhoeffer). Diese drei Typen entsprechen Kategorien, die sich einerseits aus
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der Analyse von sprachlich leistungsexzellenten Personen ergeben, zum anderen aus der Analyse von
Berufsfeldern, in denen sprachlich leistungsexzellente Personen tétig sind.

Eine eindeutige Zuordnung von Lernenden zu einem der drei Typen ist meistens nicht moglich. Perso-
nen kénnen zuweilen zwei oder sogar drei Typen zugeordnet werden. Meist zeigen sich jedoch ein
Profil und ein klarer Fokus auf einen Typ.

In den folgenden Kapiteln werden zur Verdeutlichung der Lerntypen Berufsfelder ausfiihrlicher be-
schrieben, in die sich sprachlich Hochbegabte mdéglicherweise hineinentwickeln. Die Zuordnung von
Lernenden zu diesen Typen erfolgt durch eine Diagnose, die auf Beobachtungen im (Schul-)Alltag ba-
siert. In der Sprachkommode werden Aufgabenstellungen fiir den Deutschunterricht hergeleitet, die
den jeweiligen Typen entsprechen bzw. sie herausfordern und zielorientiert weiterbringen. Dazu hilft
diese Typologisierung.

3.3.1. Analytisch-experimentierend

Analytisch-experimentierende Lerntypen finden sich spater beispielsweise in folgenden Berufsfeldern:
Lexikografen, Etymologinnen, Autoren von Sachtexten, Wissenschaftsjournalistinnen, Universitdtsdo-
zierende aus den Geisteswissenschaften, Phonetiker, Juristinnen usw. lhnen allen ist gemeinsam, dass
sie mit Sprache sehr prazise umgehen. Sie lesen sehr genau, analysieren kleine Spracheinheiten, von
Textabschnitten bis zu einzelnen Worten oder sogar Lauten. Sie wagen bei der Wortwahl extrem pra-
zise ab und experimentieren mit Sprache vor allem im Hinblick auf die Prazision und das genaue sprach-
liche Erfassen eines Sachverhalts.

Besondere Kompetenzen im analytisch-experimentierenden Bereich kdnnen bei sprachlich hochbe-
gabten Lernenden aufgrund folgender Beobachtungen erkannt werden. Typischerweise beschéaftigen
sich diese Lernenden gerne mit der Herkunft von bestimmten Begriffen, sie studieren Regelhaftigkei-
ten und machen auf Regelverst6Re der Sprache aufmerksam. Oft sind sie in der Rechtschreibung sehr
sattelfest und beschaftigen sich gerne mit Grammatik und anderen Teilbereichen des Deutschunter-
richts, wo es um Systematik und Analyse sprachlicher Phanomene geht. Dazu gehoren etwa die Se-
mantik, die Morphologie oder die Syntax.

3.3.2. Kreativ-produktiv

Kreativ-produktive Typen finden sich beruflich klassischerweise in der Werbebranche oder im Bereich
Comedy. Aber auch Politikerinnen und Politiker, die rhetorisch brillant sind, zdhlen zu den kreativ-pro-
duktiven, ebenso wie Verfasserinnen und Verfasser von Slam-Poetry, Blogs, Essays, Comics, Expertin-
nen aus dem Bereichen Drehbuch und Regie, Dramaturgie, aus Redaktionen von Print- und E-Medien.
Lernende mit ausgepragten kreativ-produktiven Kompetenzen verfiigen oft liber Sprachwitz, sind
meist lebendig und kommunikativ. Sie lieben Wortspielereien und sprachliche Knobelaufgaben wie
Akronyme. Sie haben einen groRen Wortschatz, kreieren Ratsel auf der semantischen Ebene oder spie-
len lustvoll mit der Syntax. Bei einigen lassen sich diese Phanomene eher im Miindlichen, bei anderen
eher im Schriftlichen beobachten.
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3.3.3. Kiinstlerisch-kulturell

Zu den kiinstlerisch-kulturellen Typen werden viele der in der Offentlichkeit als Kiinstlerinnen und
Kiinstler oder ,Vordenkerinnen und -denker” wahrgenommenen Personen gezahlt. Neben Autorinnen
und Autoren zeitgendssischer Belletristik sind sicher die Kinder- und Jugendbuchautorinnen und —au-
toren zu dieser Gruppe zu zahlen. Zu kinstlerisch-kulturell zahlen wir auch Fachleute aus Theologie
und Philosophie, die sich mit kulturellen Phanomenen beschaftigen und sich zum Zeitgeschehen au-
Rern. Weiter gehdren dazu auch Personen, die Theaterstiicke schreiben oder Lyrik verfassen. Auch
Personen, die fundierte Literatur- oder Theaterkritik schreiben, zahlen dazu.

Auch hier zeigt sich, was bereits festgehalten wurde: Die Trennscharfe dieser Typen ist nicht immer
genau moglich, wie oben gezeigt wurde. Unter bestimmten Umstanden kdonnen Literaturkritiker auch
zu den analytisch-erforschenden Typen zdhlen oder Theologinnen zu den kreativ-produktiven. Es
kommt immer darauf an, zu welchem Zeitpunkt eine Person bzw. welches Produkt dieser Personen
analysiert wird. lhre vielfaltigen Kompetenzen lassen zuweilen Zuordnungen zu verschiedenen Typen
zu.

Lernende mit hohen kiinstlerisch-kulturellen Sprachbegabungen lesen und schreiben viel und oft. Sie
traumen davon, einen Roman zu veroffentlichen, verschlingen (Kinder- und Jugend-)Romane, beschaf-
tigen sich ebenso mit (Kinder-)Lyrik wie mit Sachtexten und verfassen mindliche oder schriftliche
Texte Uber gesellschaftliche Phdnomene und/oder lber Biicher, Computerspiele, Filme und andere
kiinstlerische Produktionen oder gesellschaftliche Phanomene.

3.4. Kompetenzen fiir Diagnose und Forderung sprachlicher Hochbegabungen

Lehrkrafte flir Hochbegabte sehen sich der besonderen Schwierigkeit gegeniiber, dass sie nicht nur
Uber allgemeines padagogisches und fachliches Wissen verfligen miissen, hochbegabte Lernende zu
fordern verlangt auch spezifisches Wissen in anderen Bereichen. Neben fundiertem Handlungswissen
Uber Hochbegabung brauchen sie vertieftes Wissen in der jeweiligen Fachdomane (vgl. Schmid, Stahl
& Anton 2014). Fiir die Erstsprache ist dies Handlungswissen zu Linguistik, zu Literatur und zu Medien.
Unter Handlungswissen ist zu verstehen, dass Wissen tiber eine Domane ein wichtiges Fundament ist,
um im Unterricht addaquat zu handeln. Fiir die Férderung braucht es aber mehr, zum einen das Wissen
in einem Gebiet, dariiber hinaus aber auch das darauf basierende Handeln (vgl. Klauer & Leutner
2007). Wo das Handeln auf dem Wissen aufbaut bzw. das Wissen ins Handeln integriert ist, wird der
Begriff Handlungswissen verwendet.

3.4.1. Padagogisch-psychologische Kompetenz

Wer sich mit hochbegabten Lernenden beschaftigt, muss zwingend (iber fundiertes Wissen zu Hoch-
begabung verfiigen (vgl. Preckel & Vock 2013). Gerade spezielle Herausforderungen, mit denen Hoch-
begabte konfrontiert sein kdnnen, verlangen nach Forderlehrkraften, die Gber padagogisch-psycholo-
gisches Handlungswissen verfligen. Sie missen Lernende richtig diagnostizieren (vgl. Preckel, Schnei-
der & Holling 2010). Sie missen die hochbegabten Lernenden auch addquat férdern kénnen (Preckel
& Vock 2013). Besondere Herausforderungen, wie Underachievement, Hochbegabung und ADHS oder
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Overexcitablilities miissen Lehrkrdften bekannt sein (vgl. Preckel et al. 2010). Der Umgang damit in
Lernsettings muss eingelibt werden. In bestimmten Kontexten sind Lehrkrafte auch auf Unterstiitzung
von Fachstellen angewiesen (vgl. Perleth, Joswig & Hoese 2012).

3.4.2. Linguistische Kompetenz

Um sprachlich Hochbegabte unterstiitzen zu kénnen, braucht eine Lehrperson linguistische Kompe-
tenzen. Uber diese miissen sie nicht nur verfiigen, um Hochbegabte als solche zu identifizieren, son-
dern auch, um ihnen in der Bearbeitung von Aufgabenstellungen adaquates, forder- und zielorientier-
tes Feedback geben zu kdnnen. Sprachliche Kompetenzen jenseits der Oberflache sind zuweilen nicht
einfach zu erkennen (vgl. Farkas 2011c). Rein oberflachlich stechen oft Rechtschreibung, Grammatik
oder Schonschrift ins Auge und verleiten Lehrpersonen zu vorschnellen Urteilen. Der Blick in die Tiefe
von sprachlichen Produkten legt die wirklichen Kompetenzen offen: Die Kohdrenz eines Textes, das
Wagnis, das eine Verfasserin eingeht, die Originalitidt oder Kreativitat im Umgang mit Stilmitteln. Erst
hier ist eine Diagnose der sprachlichen Hochbegabung moglich.

Hilfreiche Hinweise zum Kompetenzerwerb von Lehrkraften finden sich zu allen Bereichen des
Deutschunterrichts in Methoden im Deutschunterricht von Baurmann, von Brand, Menzel und Spinner
(2015). Sie zeigen, dass es fundierte und gut aufgebaute Weiterbildung braucht. Lehrpersonen brau-
chen nicht nur linguistisches Wissen fiir die Generierung von Aufgabenstellungen. Sprachlich Hochbe-
gabte brauchen gezieltes und individualisiertes Feedback der Lehrperson wadhrend der Bearbeitung
von Aufgaben. Die Lehrperson muss ein Coach werden, der lber vertieftes linguistisches Handlungs-
wissen verfligt.

3.4.3. Literarische Kompetenz

Zu den literarischen Kompetenzen, die eine Lehrperson fiir die Férderung sprachlich Hochbegabter
braucht, gehort nicht nur breites Wissen (iber verschiedene literarische Formen. Vielmehr braucht es
auch hier Handlungswissen, welches das Lernen sprachlich Hochbegabter gezielt unterstitzt.

Laudenberg merkt zur literarischen Forderung Hochbegabter im Deutschunterricht an, dass sprachlich
Hochbegabten in der Schule oft vor allem mehr Texte angeboten werden. Zu wenig werde darauf ge-
achtet, welche Texte oder welche Aufgabenstellungen groRere Herausforderungen fiir hochbegabte
Lernende beinhalten wirden.

Nicht nur beim Textangebot, auch bei den Ubungen steht die quantitative Differenzierung in Form von Zusatzaufgaben

im Vordergrund. Beim Wort genommen, handelt es sich dabei meist um Aufgaben, die nach den Pflichtaufgaben fur die
Schnelleren angeboten werden, somit eher Beschaftigung als Forderaufgaben sind. (Laudenberg 2013, S. 714).

Das Handlungswissen zur Férderung literarischer Kompetenzen von hochbegabten Lernenden verlangt
nach eigenen Erfahrungen und eigenem Tun. Eine solche Weiterbildung von Lehrkraften beschreiben
Abraham und Brendel-Perpina (2015). Sie haben Lehrkréfte in Zusammenarbeit mit dem Literaturhaus
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Stuttgart Gber zwei Jahre weitergebildet. In ihrer Untersuchung stellen sie fest, dass sich bei Lehrper-
sonen durch die Produktion von Texten die eigene Urteilsfahigkeit zur Qualitdt von fremden literari-
schen Texten deutlich erhoht. Das bedeutet, Lehrkrafte, die hochbegabte Lernende mit literarischen
Ambitionen unterstiitzen wollen, missen sich im literarischen Bereich weiterbilden kénnen. Lehrper-
sonen brauchen Zeit, um eigene Erfahrung mit dem Schreiben machen und reflektieren zu kénnen.

3.4.4. Medienkompetenz

In der heutigen Zeit ist die Forderung von Medienkompetenz zentral, gerade auch (aber nicht nur) bei
sprachlich Hochbegabten. Mediendidaktiker zeigen fiir den Deutschunterricht, wie sinnvoll und not-
wendig dies aktuell ist.
(Neue) Medien wirken heute in alle Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts ein: als Schreibmedium, als Kommuni-
kationsmedium, als Hormedium etc. fir die Lernenden ist daher die Entwicklung einer umfassenden Medienkompetenz
von groRer Bedeutung, welche Medienkritik, Medienproduktion, Medienkunde und Mediennutzung umfasst. Ahnlich
dem Bereich Sprechen und Zuhéren verschwimmt der Ubergang zwischen Unterrichtsmedium und Unterrichtsgegen-

stand. Zum einen helfen Medien bei der Vermittlung von Inhalten, zum anderen missen sie selbst, ihr Wesen, ihr Ge-
brauch, ihre Dimensionen etc., zum Inhalt werden. (Von Brand 2015, S. 108).

Dieser Abschnitt zu Medienkompetenz macht deutlich, dass bei der Férderung der Medienkompetenz
das Wissen Uber die Nutzung solcher Medien seitens der Lehrperson zentral ist. Im Lernen unterstiitzt
und angeregt zu werden verlangt danach, dass die Lehrperson, die Lernende darin anleitet, tGber er-
weitertes Wissen verfiigt und in Momenten, wo Lernende Unterstitzung brauchen, dieses Wissen ent-
weder zur Verfligung steht oder — und auch das ist legitim —, dass sich die Lehrperson das Wissen
erwirbt. Fiir Lernende wenig befriedigend ist es, wenn Lehrpersonen ihnen den Auftrag geben, sich
selber kundig zu machen. Dies entspricht nicht der Idee von Forderung. Es wiirde keiner Instrumental-
lehrperson einfallen, die Cellistin, die das Vibrato lernen mochte, zu ermutigen, sich selber kundig zu
machen, wie man das Vibrato lernt. Férderung bedeutet, als Lehrperson selber mehr zu wissen.

4. Forderung sprachlich Hochbegabter

Nachdem die Domanen und die Typen erldutert worden sind, steht nun die Frage nach der Forderung
sprachlich Hochbegabter im Zentrum. Diese muss lehrplanbasiert erfolgen, soll den Lerntypen gerecht
werden und muss die verschiedenen Sprachdomanen Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben angemessen
bericksichtigen. Die Sprachkommode fokussiert zudem die erforderlichen breiten Kompetenzen von
Lehrkraften, die sprachlich Hochbegabte fordern.

4.1. Hochbegabung als Anliegen im Lehrplan 21

Es ist bemerkenswert, dass im Lehrplan 21 in einem separaten Dokument mit Fragen und Antwor-
ten speziell die Lernenden mit hohen Begabungen erwahnt werden.
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Wie nimmt der Lehrplan 21 Ricksicht auf Kinder mit besonderem Forderbedarf (hochbegabte Kinder, fremd-
sprachige, Kinder mit ADS/ADHS etc.)?

Die Ziele und Inhalte des Lehrplans 21 gelten im Grundsatz fir alle Kinder. Der Lehrplan 21 beschreibt den
Kompetenzaufbau in mehreren Kompetenzstufen. Er legt pro Zyklus Grundanspriiche fest.

Hochbegabte, fremdsprachige Kinder und Kinder mit ADS/ADHS bendtigen in je unterschiedlichen Bereichen
eine spezielle Forderung. Den besonderen Bedarf dieser Kinder festzustellen und eine entsprechende Forde-
rung zu planen, ist die Aufgabe der Lehrpersonen. Dabei orientieren sich die Lehrpersonen an den Kompetenz-
stufen und Grundanspriichen des Lehrplans. Falls notig werden zuséatzliche Fachpersonen beigezogen. Die Art
und Weise, wie der Bedarf festgestellt und wie die Forderplanung erstellt wird, regeln weiterhin die Kantone.
(D-EDK 2016b).

Dies sind Signale, dass der Férderung hochbegabter Lernender in Zukunft beim Unterrichten ver-
mehrt Aufmerksamkeit geschenkt werden wird. In dem Sinne ist zu hoffen, dass Modelle wie die
Sprachkommode einen Beitrag zur Umsetzung leisten kénnen.

4.2. Beriicksichtigung der Sprachdomanen sowie der Lerntypen

Die Forderung sprachlich Hochbegabter erfolgt aufgrund der Beobachtung von Kompetenzen der
Lernenden. Sind diese klar, so wird im Idealfall mit den Lernenden festgelegt, in welcher der Sprach-
domanen Héren, Sprechen, Lesen oder Schreiben eine Aufgabenstellung gewahlt wird. In der
Sprachkommode findet sich fir jeden Lerntyp in jeder Domane eine Aufgabenstellung.

4.3. Herleitung von adaptiven Aufgabenstellungen: Die Sprachkommode

Die Sprachkommode ist ein Modell fir Aufgabenstellungen und (noch) keine Aufgabensammlung. In
der Grafik hat es Ideen flr Aufgabenstellungen. Die ausfiihrlichen Aufgabenstellungen mit Kompeten-
zorientierung, Lehrplanbezug, konkreter Aufgabenstellung, Kriterien und allem Material, das Lernende
bzw. Lehrkrafte brauchen, stehen noch nicht zur Verfiigung. Hier wird exemplarisch eine Aufgaben-
stellung skizziert, die einen Einblick in solche Aufgaben gibt.

Nach erfolgter Diagnose bzw. Festhalten des Lerntyps wird — in der Regel zusammen mit der betref-
fenden Lernenden - eine Domadne definiert, in der die Aufgabenstellung liegen soll. Ein Beispiel: Eine
Aufgabe fiir einen kreativ-produktiven Typ in der Doméane Sprechen kann sein, dass diese Lernende
einen Rap kreiert. Zu dieser Aufgabenstellung braucht es lehrplanbasierte Ziele, mogliche Vorgehens-
weisen, Modelle wie verschiedene Raps als Hordokumente und Medien zum Aufnehmen des eigenen
Produkts. Die Lernende muss dieses Material zur Verfligung haben, um die Aufgabe zu verstehen und
anschlieRend produktiv zu werden. Wahrend der Erarbeitung der Aufgabe steht die Lehrperson mit
Rat und Tat zur Seite. Das heil3t, die Lehrperson muss Wissen tGber den Rap haben, um der Lernenden
Feedback zu geben, das sie weiterbringt, muss sich aber auch in Medienpadagogik und in der padago-
gisch-psychologischen Literatur zu Hochbegabung auskennen, um bei mdglichen Herausforderungen
adaquat handeln zu kénnen.

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 182



4.4. Anforderungen an Forderlehrpersonen fiir Hochbegabte im Fach Deutsch

Die Vorstellungen liber sprachliche Forderung divergieren oft von anderen Férderbereichen, etwa dem
musikalischen. Wahrend klar ist, dass eine Cellistin eine Instrumentallehrerin braucht, um weiterzu-
kommen, herrscht bei sprachlicher Begabung zuweilen die Meinung vor, dass sprachlich leistungsex-
zellente Produkte aus einer in der Person schlummernden Genialitdt entstehen (vgl. Farkas 2015a).

Neue fachdidaktische Forschung zeigt indes klar, dass die Férderung durch die kompetente Lehrperson
und der Austausch in der Peergroup einen wesentlichen Beitrag zum Produkt leisten. Ein Augenmerk
neuerer Publikationen liegt auf der Vermittlung von Methodenkompetenz (vgl. z.B. Baurmann, Von
Brand, Menzel & Spinner 2015).

5. Fazit und Ausblick

Das vorgestellte Modell Sprachkommode steckt in Teenager-Schuhen. Die Grundlagen sind gelegt.
Skizzen von geeigneten Aufgabenstellungen liegen vor. Weitere Schritte werden sein, diese Aufgaben-
stellungen konkret zu entwickeln und sie dann mit sprachlich hochbegabten Lernenden auszuprobie-
ren. Dazu sind Projekte angedacht. Wenn sie umgesetzt sind, werden sie umgehend publiziert und
Interessierten zuganglich gemacht.

9.15 Zwischenfazit und Uberleitung

Die Ausfiihrungen in Kapitel 9 dieser Dissertation widmeten sich der Sprachkommode. Es wurden ver-
schiedene Dimensionen dargestellt, die fir die Entwicklung der Arbeit im Bereich Hochbegabung und
Sprache sehr wichtig sind.

Dabei spielen nicht nur die Darstellung als Poster, sondern auch die Entwicklung der Aufgabenstellun-
gen eine wichtige Rolle. Es konnte auch gezeigt werden, dass die berufliche Dimension bei der Forde-
rung besonderer sprachlicher Begabungen immer mitspielt, ohne jedoch zu wissen, ob und in welchem
Berufsfeld sie zum Tragen kommt. Dass die Diagnostik und die Typenbildung wichtig sind, wurde eben-
falls dargelegt.

Nach diesen Uberlegungen zur Férderung von sprachlich besonders begabten Lernenden in ganz un-
terschiedlichen Bereichen der Deutschdidaktik geht es im Folgenden um literarische Figuren in der
Kinder- und Jugendliteratur. Damit wird ein bestimmter Bereich der sprachlichen Begabtenforderung
fokussiert.

Eine Moglichkeit, den Lehrpersonen etwas als Unterstiitzung anzubieten, sind Veroéffentlichungen von
wissenschaftlichen Publikationen zu einzelnen Bereichen der Begabungs- und Begabtenférderung in
der Fachdidaktik Deutsch. In Kapitel 10 der vorliegenden Dissertation werden drei Publikationen (Rott
& Farkas 2018, Farkas & Rott 2019, Farkas unter Mitarbeit von Battig, Gut & Huwyler 2018) vorgestellt.
In allen drei Publikationen geht es um die Bedeutung (Hoch-)Begabter Protagonistinnen und Protago-
nisten flr das Lesen und damit verbunden die Méglichkeit zur Identifikation und Auseinandersetzung
mit diesen Figuren in ihrem sozialen Kontext.
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10.Kinder- und Jugendliteratur im Kontext von (Hoch-)Begabung und
Deutschunterricht

Kinder- und Jugendmedien erfreuen sich einer groflen Beliebtheit. Der Markt ist riesig und die Publi-
kationen divers.

Es fallt auf, dass gewisse Themen, je nach aktueller gesellschaftlicher Situation, einen Aufschwung er-
leben. Ohne ndher auf Einzelnes eingehen zu kdénnen (es wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit
sprengen), sei hier auf die beachtliche Zahl Kinder- und Jugendromane zum Thema Flucht hingewiesen,
die in den vergangenen flinf Jahren in den Buchhandlungen aufgetaucht sind. Meist kommen zuerst
die Biicher, spater werden diese verfilmt und/oder erscheinen als Horblicher.

Seit einigen Jahren findet sich das Thema (Hoch-)Begabung vermehrt in der Kinder- und Jugendlitera-
tur. Dieser Trend erhielt mit der Preisvergabe des Deutschen Jugendliteraturpreises 2009 (Deutscher
Jugendbuchliteraturpreis o0.J.)an Andreas Steinhofel, der einen wunderbaren Kinderroman mit seinen
Helden Rico und Oskar tiber die Freundschaft zwischen einem Hoch- und einem Tiefbegabten, wie sie
im Roman genannt werden, geschrieben hat. (Steinhofel 2008).

10.1 (Hoch-) Begabung als Thema der Kinder- und Jugendliteratur

Warum einzelne Themen in der jeweils aktuellen Kinder- und Jugendliteratur auftauchen, fasst Isa
Schikorsky in ihrem Buch Kurze Geschichte der Kinder- und Jugendliteratur treffend so zusammen.

Als Bezugssystem ist dabei neben literatur- und geisteswissenschaftlichen Koordinaten vor allem der padagogische
Kontext von entscheidender Bedeutung, denn die Kinder- und Jugendliteratur entwickelt sich stets abhdngig vom
Wandel des Kindheitsbildes, also abhadngig von den wechselnden Vorstellungen und Ansichten dariiber, was unter
Kindheit zu verstehen und welche Bedeutung ihr firr die Gesellschaft, die Familie oder den Einzelnen beizumessen
ist. (Schikorsky. 2012, S. 8).

Es wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen, die Bedeutung von Kinder- und Jugendlite-
ratur bzw. -medien fir die Identifikation und die persdnliche Entwicklung hier abzubilden. Dennoch
werden hier zwei Hinweise aufgefiihrt, welche die Bedeutung von guter Kinder- und Jugendliteratur
ins Zentrum stellen.

Im Kontext der Pisa-Befunde, dass Jungen weniger und weniger gut lesen als Madchen, ist das Heraus-
geberwerk Attraktive Lesestoffe (nicht nur) fiir Jungen. Erzéhlmuster und Beispielanalysen zu populdrer
Kinder- und Jugendliteratur (Garbe, Glrth, Hoydis, Miinschke, Seidler & Woiwod 2018) erschienen.
Darin wird deutlich, dass gute Kinder- und Jugendliteratur Gber entsprechend gute Erzdhlmuster ver-
fligen. Genau das macht sie attraktiv.

Ein weiteres Merkmal guter Kinder- und Jugendromane beschreibt Schikorsky (2012). Sie stellt dar,
dass sich in den Achtzigerjahren ein «Perspektivwechsel von der gesellschaftlichen Ebene auf die kind-
liche Innenwelt feststellen» (ebd., S. 152) Iasst. Dieses Qualitatsmerkmal Iasst sich in aktueller guter
Kinder- und Jugendliteratur gut feststellen, die in den folgenden Publikationen genannt werden.
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Beide Publikationen beschaftigen sich mit dem Thema Begabung in der Kinder- und Jugendliteratur.
Sie setzen sich mit der Frage auseinander, ob und inwieweit diese Thematik zum besseren Verstandnis
der Thematik insgesamt, aber auch der begabten Lernenden verhelfen kann. In beiden Publikationen
werden gute Kinder- und Jugendromane vorgestellt. Es wird gezeigt, wie das Thema aufgegriffen wer-
den kann, so dass es wirklich in gewiinschter Weise einen Beitrag leisten kann.

Die erste Publikation ist 2018 als Teil einer Veroffentlichung der Schulverwaltung NRW erschienen und
richtet sich an Lehrpersonen und bildungspolitisch Interessierte. Dadurch erklart sich, dass es sich auf
den ersten Blick um eine Textsorte handelt, die nicht explizit wissenschaftlich ist. Der Text enthalt keine
Verweise auf wissenschaftliche Literatur, weil dies in diesem Format nicht vorgesehen ist. Trotzdem
ist er wissenschaftsbasiert. Dies zeigt sich, wenn man die erste Publikation zusammen mit der zweiten
liest. Inhaltlich nahe beieinander macht die zweite Publikation deutlich, dass auch die erste auf wis-
senschaftlichen Befunden basiert, ohne dies explizit sichtbar zu machen.

Die beiden Texte zeigen also nicht nur verschiedene Perspektiven auf das Thema, sondern auch den
Umgang mit andersartigen Gruppen von Adressatinnen und Adressaten. Der zweite Text ist Teil einer
wissenschaftlichen Publikation zum Thema Kinder und Jugendmedien im inklusiven Blick (Fricker, Ka-
gelmann, Seidel & von Glasenapp 2020).

10.2 Einleitung zum Text: Begabte Figuren in der Kinder- und Jugendliteratur. Ein Bei-
trag zur Beschaftigung mit schulischer Heterogenitat im Unterricht? (2018, David
Rott & Katarina Farkas)

In der ersten Publikation geht es um den Beitrag von Kinder- und Jugendliteratur mit dem Thema Be-
gabung im Fokus und die Frage, wie diese etwas Wesentliches zur inklusiven Bildung beitragen kann.

Im Text wird fachdidaktisch das Thema Gesprach Uber literarische Gegenstande aufgenommen. Das
literarische Lernen wird in den Kontext der Pisa-Studie gestellt. AnschlieRend werden drei Romane, die
sich an verschiedene Altersgruppen von Lernenden richten, die sich alle im Rahmen der 4.-9. Klasse
befinden, aufgegriffen. Diese drei Romane werden den Leserinnen und Lesern der Zeitschrift vorge-
stellt. Ein kurzer Blick in die historische Entwicklung von begabten Figuren in Kinder- und Jugend-
medien macht deutlich, dass es diese bereits seit geraumer Zeit gibt.

Die Publikation stellt die Auseinandersetzung mit begabten Figuren in den Kontext personlicher Ent-
wicklung von Jugendlichen in diesem Alter, mit Fragen rund um sich selbst und als Teil der Klasse. Der
Text |adt auch dazu ein, dass sich die Lehrperson mit diesen Fragen beschaftigt, indem sie sich in Ge-
sprachen mit der Klasse und der personlichen Auseinandersetzung mit den begabten Figuren auf das
Thema einlasst.
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10.3 Begabte Figuren in der Kinder- und Jugendliteratur. Ein Beitrag zur Beschaftigung
mit schulischer Heterogenitat im Unterricht? (2018, David Rott & Katarina Far-
kas)*0

Figuren in der Kinder- und Jugendliteratur (Kilu), die als begabt beschrieben werden, sind vergleichs-
weise selten zu finden. Mit der Buchreihe um die Helden Oskar und Rico von Andreas Steinhéfel hat sich
dies gedindert. Neben fremdsprachiger Kilu sind es deutschsprachige Autorinnen und Autoren, die sich
vermehrt dem Phdnomen Begabung widmen. Zundichst wird auf Begabung als Thema inklusiver Bildung
eingegangen. Daran anschliefSend wird die Kilu als Gesprdchsgegenstand skizziert, bevor im Hauptteil
drei Beispiele fiir Figuren aus der Kilu dargestellt werden, die in der einen oder anderen Art iiber be-
sondere Begabungen verfligen. Aufgezeigt werden Perspektiven, die die Texte bieten, um mit Schiile-
rinnen und Schiiler Gber das Thema Begabung ins Gespréch zu kommen.

1. Begabung als Thema inklusiver Bildung*

Begabung ist ein schillernder Begriff, der seit den 1980er Jahren in Deutschland zunehmend positiv
betrachtet wird. Mit einem analytischen Blick auf die Begrifflichkeit zeigt sich, dass Begabungen als
Potenziale zu begreifen sind, die sich in Leistungen niederschlagen kénnen. Ausgehend von einem mul-
tifaktoriellen Begabungsbegriff lassen sich neben kognitiven auch nicht-kognitive Facetten ausmachen,
die sich als Begabung beschreiben lassen. Hierzu zahlen etwa soziale, kiinstlerische, korperliche oder
musische Begabungen. Wird von diesem Begabungsbegriff ausgegangen, lassen sich Briicken zur in-
klusiven Bildung schlagen. Im anglo-amerikanischen Raum sind die als begabt gelabelten Schiilerinnen
und Schiiler den children with special needs, den Kindern mit besonderen Bedirfnissen, zugeordnet.
Sie haben, im Ubertragenen Sinn, einen Férderbedarf.

Neben dieser Perspektive ist es die Idee, dass sich Potenziale bei allen Schiilerinnen und Schilern fin-
den lassen und es in der Schule darum gehen kann, diese Begabungen aufzuspiren und individuelle
Entwicklungspfade unterstiitzend mitzugestalten. AuBBer der klassischen Hochbegabung, die sich an
einem Intelligenzquotienten groRer/gleich 130 festmachen lieRe, sind es weiterfliihrende Begabungen,
die in einem nicht-kognitiven Bereich liegen kénnen und die in der Schule unterstiitzt werden kénnen.
Begabung als Zugriff fiir inklusive Gestaltungsraume zu nutzen kann ein Beispiel sein, wie mit Schiile-
rinnen und Schilern zu interindividuellen Unterschieden gearbeitet werden kann. Die Akzeptanz der
unterschiedlichen Begabungen, lber die Schiilerinnen und Schiler verfiigen kénnen, kann durch die-
sen Fokus geférdert werden.

40 Djes ist eine gemeinsame Publikation von David Rott und Katarina Farkas. Aufgrund der Rolle von David Rott
in NRW haben Autor und Autorin entschieden, diese Reihenfolge der Autorenschaft, Rott & Farkas, zu setzen.
Die Verantwortung flr die Kapitel ist wie folgt: Kap.1 Rott, Kap. 2 Farkas, Kap. 3 Farkas und Rott, Kap. 4 Farkas.
“1 Im Original wurde dieser Text ohne Nummerierung der Abschnitte abgedruckt. Aus Griinden der Lesefreund-
lichkeit wurden hier den Kapiteliiberschriften Zahlen vorangestellt.
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2. Kinder- und Jugendliteratur als Gesprachsgegenstand

Nach Bekanntwerden der Resultate von PISA 2000 wurde in der Fachdidaktik Deutsch nicht nur inten-
siv Uber das Verstehen von Sachtexten geforscht und debattiert, immer mehr Stimmen erhoben sich,
die nach literarischem Verstehen fragten. Dieses schwer standardisiert messbare Phdnomen war bei
PISA kaum Uberprift worden. Die Debatte lber die Bedeutung literarischen Verstehens und damit der
Bedeutung von KiJu in der Schule erfolgt bis heute in verschiedenen Dimensionen. So gibt es die eher
padagogisch ausgerichtete Auseinandersetzung mit dem Fokus, KiJu als Impuls fiir die Klassendiskus-
sion fiir relevante Themen zu nutzen. Wenn man beispielsweise mit der Klasse {iber das Buch mit den
Helden Rico, dem Tiefbegabten, wie er sich selber nennt, und Oskar, dem Hochbegabten, wie ihm zu-
geschrieben wird, spricht, werden Freundschaft, eigene Starken und Schwachen, aber auch Erwachse-
nen- und Kinderwelten zum Thema.

Ein anderer fachdidaktischer Zugang zu Kilu ist ein literaturdsthetischer. Von bestimmten Textstellen
ausgehend ermdglicht die Lehrperson Schilerinnen und Schiiler eine literarische Begegnung mit einem
Roman. Dabei geht es beispielsweise um Themen wie Perspektivenwechsel, Leerstellen oder rhetori-
sche Figuren. Bei Rico und Oskar sind es auch die wunderbaren Wortspielereien, die geradezu zum
Erkunden von Vielschichtigkeit der Sprache auffordern und zu Gedankenreisen anregen. Dies wird am
Beispiel eines Tagebucheintrags gezeigt, den der intellektuell schwachere Rico notiert, um sich Begriffe
und deren Bedeutung besser merken zu kénnen. , ILLEGAL: Wenn man etwas nicht tun darf, weil es
verboten ist. LEGAL heil3t, es ist erlaubt, und EGAL bedeutet, dass man nur so tut, als ware etwas Ver-
botenes erlaubt. Dafiir, dass man so tut, als ware etwas Erlaubtes verboten, gibt es kein dhnliches
Wort. REGAL ist ja schon besetzt.”

Solche Textpassagen eignen sich, um die Sprache im Roman zum Gegenstand zu machen. Was ist mit
solchen Aussagen intendiert? Hier findet Literaturunterricht statt bzw. wird literarisches Verstehen
gefordert: spielerisch und doch zielorientiert. Durch eine geeignete Wahl von Texten werden Schiile-
rinnen und Schiiler an das literarische Lernen herangefiihrt, ihre Reflexionen und Zugangsweisen zu
Texten werden ernst genommen. Probate Mittel zur Heranflihrung an Literatur hat der Literaturdidak-
tiker Kaspar Spinner in seinen handlungs- und produktionsorientierten Methoden entwickelt. Durch
diese aktive Auseinandersetzung mit KiJu wéchst ein nachhaltiges Bewusstsein flir das, was Literatur
leisten kann: Sie weitet den Horizont, gibt Einblick in das Andere, trostet, unterhélt und fihrt im Ide-
alfall dazu, dass Kinder als Erwachsene Leserinnen und Leser bleiben.

3. Beispiele fiir Begabung in der KiJu

Begabung taucht in der KiJu schon lange implizit auf, das explizite Aufgreifen mit all seinen differen-
zierten Aspekten ist jlingeren Datums. Es gab schon immer die Schlaumeier oder Anfiihrerinnen und
Anfihrer wie Emil in Emil und die Detektive (1929) von Erich Kastner oder Heldinnen wie Zora in Die
Rote Zora und ihre Bande (1941) von Kurt Held. Explizit taucht das Thema erst viel spater auf. Eines der
bekannteren Blicher, in dem explizit Gber ein hochbegabtes Kind geschrieben wird, ist Mathilda (1988)
des englischen Autors Roald Dahl. Der Roman ist insbesondere auch durch seine Verfilmung einer brei-
ten Offentlichkeit bekannt geworden.

Des Themas Begabung haben sich Autorinnen und Autoren in jlingerer Zeit angenommen. Woran das
liegt, dariber kann nur spekuliert werden. Ebenso unklar ist, warum das Thema derzeit einen Boom
erlebt. Moglicherweise liegt ein Grund darin, dass Verlage ihren Autorinnen und Autoren zuweilen

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 187



Themen vorgeben. Wenn Verlage das Thema Begabung als zeitgemal} betrachten, ist dies ein Zeichen
dafiir, dass die Gesellschaft das Thema fiir relevant halt. Denn in der Regel erwerben Erwachsene Bii-
cher fir Kinder und Jugendliche. Junge Menschen werden von Erwachsenen mit Blichern beschenkt,
Bibliotheken stellen ihnen Blicher zur Verfligung, Lehrpersonen wahlen Blicher fiirs Vorlesen, die Klas-
senlektilire oder die Leseecke aus.

Bei den Jugendlichen diirfte in der Regel bei der Wahl von Biichern ins Gewicht fallen, dass sie ein
schmales, eigenes Budget haben, so dass Jugendliche kaum eigene Blicher kaufen, sondern vielmehr
das lesen, was Erwachsene mit Blick auf jugendliche Lesewlinsche fiir Bibliotheken und schulische Kon-
texte gekauft haben. Also entscheiden im Wesentlichen Erwachsene, auch Verlagsmitarbeitende, wel-
che Themen der KiJu fiir Kinder und Jugendliche relevant sind oder interessant scheinen. Demnach
sind es die Erwachsenen, die das Thema Begabung fiir relevant halten. Das Vorstellen einiger neuere
Roman soll einen Einblick in die Vielfalt der Darstellungsformen des Themas Begabung in der KiJu ge-
ben.

Luc Blanvillain: Tagebuch eines Méchtegern-Versagers (5.-7. Klasse)

Nils hat soeben von der Grundschule auf eine Spezialschule fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiler
gewechselt. Er hat sich vorgenommen, nun endlich keine erwiinschte Leistung mehr zu erbringen, im
Gegenteil, er mochte ein schulischer Versager werden, damit er als cool gilt und endlich am Computer
und FulRball spielen kann. Seine Eltern werden — wie in den meisten Romanen zum Thema Begabung
— als ehrgeizig dargestellt, seine Schwester empfindet er als nervig. Um seinen Plan, ein Versager zu
sein, moglichst zielorientiert durchzusetzen, entwickelt Nils alle moglichen Strategien, um auffallig
schlechte Resultate zu erzielen. An einem Mathewettbewerb und aufgrund eines hochst eigenartigen
Lehrers verliert Nils sein Ziel vor Augen und schneidet mit einem hervorragenden Resultat ab. Parallel
dazu entwickelt sich eine komplizierte Liebesgeschichte, in der ein Wildschwein und Kriicken eine
wichtige Rolle spielen. Dass Nils am Schluss selber an Kriicken geht, ist eine wirklich gelungene Meta-
pher, Uber die sich literarisch viel entdecken I3sst.

Die Geschichte ist lebensnah und wird humorvoll erzahlt. Sie streift verschiedene Themen rund um
Begabung, ohne ihnen zu viel Aufmerksamkeit zu geben, wie den ungeliebten Gang zur Psychologin
oder den Umgang von Lehrpersonen mit ihrer eigenen Begabung. Natirlich tauchen auch die Gblichen
Themen wie die mathematische Begabung bei Jungs oder die Bedeutung der Peer fiir die Protagonis-
tinnen und Protagonisten auf. Die Geschichte eignet sich sowohl fiirs Vorlesen als auch firs Selberle-
sen, bietet mehrere Stellen, an denen mit Lernenden literaturdsthetische Fragen thematisiert werden
kdénnen.

Christina Erbertz: Der Ursuppenprinz (4.-6. Klasse)

Doro geht in die flinfte Klasse und hat ein Problem: ihr Vater ist begnadeter Mathematik-Professor,
ihre Mutter steht kurz vor der Professur und experimentiert als Chemikerin mit der Ursuppe, ihre bei-
den jingeren Brider sind hochbegabte Quaélgeister. Doro dagegen hat wenig Lust auf Schule,
schwanzt, um ins Museum zu gehen und lernt nur das, was sie interessiert. Das Ein-Mal-Eins gehort
nicht dazu, ebenso wenig Flussldufe in Europa. Dafir steht sie praktisch im Leben und hélt die Familie
zusammen, kiimmert sich um alltagliche Fragen. Per Zufall zlichtet sie im Ursuppen-Experiment einen
Prinzen aus einem Haar, das sie im Museum geklaut hat und muss im Weiteren einige Anstrengungen
unternehmen, um den Prinzen am Leben zu halten.
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Doro ist eine Tiefstaplerin und will sich nicht vor den institutionellen Karren spannen lassen, sie ist ein
Querkopf. Im Bestehen ihrer Abenteuer im Familien- und Schulalltag wird ihre Begabung sichtbar: Es
sind nicht nur das Geben von Nestwarme fiir den kleinsten Bruder oder das Kochen, sondern das ana-
lytische und planvolle Denken, mit dem sie ihre Aufgaben meistert. Dabei eckt sie an: bei den Eltern,
den Lehrpersonen, ihren Mitschilerinnen und -schiler. Und genau das macht diesen an vielen Stellen
realistischen Roman fiir Unterstufenschiilerinnen und -schiiler so besprechenswert. Es sind nicht die
offensichtlichen Leistungen, die eine Person ausmachen. Oftmals liegen die Moglichkeiten der Einzel-
nen tief in der Person und zeigen sich erst bei genauem Hinschauen. Hierzu |adt Der Ursuppenprinz
ein. Er bietet Perspektiven, um sich mit den Konflikten von Kindern und Jugendlichen auseinanderzu-
setzen, mit den Anforderungen des Schulsystems und der Familie, mit den persdnlichen Interessen
und Starken.

Tom Easton: Ben Fletchers total geniale Maschen (7.-9.Klasse)

Ben hat es verbockt: Er hat sich beim Klauen von Alkohol erwischen lassen und zuvor auf der Flucht
eine alte Frau mit dem Rad lber den Haufen gefahren. Er wird zu einer Bewahrungsstrafe verurteilt,
muss als Auflage der alteren Dame im Haushalt helfen und einen Kurs besuchen. Dokumentieren soll
er fiir seine Bewahrungshelferin alles in einem Tagebuch. Bens Eintrage zeigen die komplexe Welt, in
der er sich bewegen muss. Seine Eltern sind leicht verschroben, seine Freunde Chaoten, bei den Mad-
chen lauft es nicht wie gewlinscht. Die Kursauswahl ist auch nicht gerade ansprechend: Autos reparie-
ren (bei seinem Vater), ein Computerkurs flr Einsteiger (alles bekannt), dann noch Tépfern und Stri-
cken. Nach einigem Hin und Her entscheidet sich Ben fir den Strick-Kursus und entwickelt eine Lei-
denschaft fiir den Umgang mit Wolle und Nadel.

Damit gehen seine Probleme erst richtig los: Jungen diirfen nicht stricken. Sein Vater darf davon nichts
erfahren, seine Freunde auch nicht. Und wie soll er nun an sein Mdadchen herankommen? Ein Auf und
Ab durch die Gefluhlswelt eines Jugendlichen lasst sich hier lesen, im standigen Widerstreit mit wider-
sinnigen Klischees. Seine Begabungen in unerwarteten Bereichen zu haben, sich diese einzugestehen
und Anerkennung zu erfahren — dies sind Aspekte, die sich an Ben besprechen lassen. Dass Ben gerne
schreibt, sich mit seinem Geflihlschaos beschaftigt und die Coolness nur vorgetauscht ist, bietet Ge-
sprachsanlasse fiir genderbezogene Stereotype und setzt das Anders-sein in den Mittelpunkt der Aus-
tauschmoglichkeiten.

4. Weitere Perspektiven

Mathilda, Rico und Oskar, aber auch Nils, Doro und Ben sind ganz unterschiedliche Figuren. Sie alle
sind auf eine bestimmte Art und Weise begabt. Gleichzeitig sind sie aber mehr als nur ihre Begabungen.
Sie zweifeln, missen kampfen, erfahren Demitigungen und missen sich selbst finden. Die Akzeptanz
fiir die individuellen Begabungen und das Ringen mit diesen Fahigkeiten und Talenten bietet fiir Schule
und Unterricht vielseitige Ankntpfungspunkte.

Uber eigene Stérken zu sprechen ist im europaischen Kulturraum eher ungewdhnlich. Oftmals werden
Schiilerinnen und Schiiler, die liber besondere Begabungen verfiigen, als Streberinnen und Streber
bezeichnet. Dass diese Perspektive zu kurz gegriffen ist, zeigt diese Literaturauswahl. Die Beschafti-
gung mit dem Thema Begabung und die Betrachtung der gesamten Personlichkeit ist eine Chance fir
das schulische Arbeiten. Der Austausch Uber individuelle Begabungen, das Sprechen (ber
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Konfliktpunkte und Probleme kann dazu beitragen, dass Schiilerinnen und Schiiler nicht nur eindimen-
sional betrachtet werden, sondern in ihrer Gesamtheit als Person in der Schule wahrgenommen wer-
den konnen. Dies ermdoglicht den Schiilerinnen und Schiiler untereinander, aber auch den Lehrperso-
nen, einen anderen Blick. Wenn damit auch noch literaturdsthetische Erfahrungen verkniipft werden
konnen, weil die Texte auch sprachlich viel Interessantes anbieten, werden verschiedene Unterrichts-
ziele mit dem gleichen Medium erreicht. Das macht die Arbeit mit solchen Romanen aus der KiJu so
interessant.

10.4 Einleitung zum Text Potentialentfaltung inklusive. (Hoch-) Begabung als Thema
der Kinder- und Jugendliteratur (2020, zusammen mit David Rott)

Diese Publikation entstand im Nachgang einer Tagung an der Universitat Kéln, die vom ALEKI, der Ar-
beitsstelle fir Kinder- und Jugendmedienforschung am 17./18. Marz 2017 durchgefiihrt worden ist.
Wahrend sich viele Beitrage um Inklusion von Lernenden mit unterschiedlichsten erschwerenden
Merkmalen bzw. Behinderungen beschéftigten, stellten David Rott und die Autorin der Arbeit das
Thema Begabung in der Kinder- und Jugendliteratur als Thema der Inklusionsdebatte zur Diskussion.
Es war den beiden Referierenden wichtig, gemeinsam aufzutreten und damit deutlich zu machen, dass
es sich lohnt, das Thema mit dem Blick aus unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen anzugehen.

David Rott ist Erziehungswissenschaftler, Katarina Farkas Fachdidaktikerin Deutsch und Deutsch als
Zweitsprache. Beide interessieren sich fir (Hoch-)Begabung, forschen und dozieren auch zum Thema
(Hoch-)Begabung in der Lehreraus- und Weiterbildung. Die unten abgedruckte Publikation bringt das
Beste aus beiden Wissenschaftsgebieten zusammen. Die gemeinsame Publikation 16st die Interdiszip-
linaritat, die sich als Wunsch der Verwaltung und der Gesellschaft an Forschende an Universitaten und
Hochschulen richtet, ein.

Die Publikation (Farkas & Rott 2020) zeigt, dass es auch bei literarischen Texten zu Kinder- und Jugend-
literatur um eine Personlichkeitsbildung geht, die Kinder zu verantwortlichen Mitgliedern dieser Ge-
sellschaft hinflhren will. Gerade die Reflexion zu Inklusion ist dafiir eine gute Grundlage. Es gibt in
Kapitel 2 einen Einblick in das Thema Inklusion und Begabung, wo deutlich wird, dass Begabung ein
Konstrukt ist, das fir alle Menschen anwendbar ist. In Kapitel 3 Analyse der Figuren Flavia de Luce und
Oskar werden aus der Sicht der Germanistik Figuren sprachlich und literarisch untersucht. Damit wird
der literarische und linguistische Wert dieser Literatur hervorgehoben. Im anschlieRenden Kapitel 4
Potentiale der Werke fiir inklusive Lernprozesse geht es um didaktische Potentiale dieser Kinder- und
Jugendromane. Basierend auf dem Lehrplan 21, der in der Schweiz einen gemeinsamen Rahmen fir
kompetenzorientiertes Lernen in der Volksschule von der obligatorischen Vorschule (in der Schweiz
Kindergarten genannt) bis zur 9. Klasse*? bildet, werden Umsetzungsméglichkeiten fiir die Schule vor-
gestellt.

Neben Primarliteratur greift die Publikation auch Sekundarliteratur auf und zeigt auch da, dass das
Zusammengehen zweier Fachwissenschaften eine breite fachliche Abstiitzung hat. Diese fiihrt zur Ver-
schmelzung von Wissen und generiert neue Erkenntnis, die fiir beide Disziplinen spannend sind.

42 Der Lehrplan 21 und das schweizerische Schulsystem werden in Kapitel 13 der vorliegenden Arbeit genauer
vorgestellt.
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10.5 Potentialentfaltung inklusive. (Hoch-) Begabung als Thema der Kinder- und Ju-
gendliteratur (2020, zusammen mit David Rott)*3

Inclusive education is more than participate disabled people in schoolish environments. Like special
educational systems, e.g. in Canada or the US show there are also the gifted that have to be included.
Prejudices are an important perspective in this discussion. In this article, the inclusive potential of two
books shown for teaching literature in language classes.

1. Einleitung

Inklusion ist mehr als die Verbesserung der Partizipationsmoglichkeiten von Menschen mit Beeintrach-
tigungen. Ausgehend von dieser Pramisse widmet sich dieser Beitrag der Frage, wie Kinder mit Bega-
bungen in der Kinder- und Jugendliteratur dargestellt werden. Denn anders als oftmals wahrgenom-
men, ist das Merkmal Begabung nicht gleichbedeutend mit gesellschaftlicher Teilhabe und Erfolg. Hau-
fig werden begabte Schiilerinnen und Schiiler ebenso diskriminierend behandelt, wie dies unter ande-
ren Labels der Fall ist. Ihre Besonderheit wird ihnen zum Verhangnis, sie fallen auf, werden mit Vorur-
teilen konfrontiert und zu AuBenseiterinnen und Aullenseitern gemacht.

In der Kinder- und Jugendliteraturforschung spielt das Thema bislang eine untergeordnete Rolle. Die-
ser Beitrag zielt darauf ab, das Feld anhand von zwei Texten abzustecken: zum einen mit Oskar, Rico
und die Tieferschatten (2008) von Andreas Steinhofel, in dem zwei Jungen einem Kidnapper auf die
Spur kommen, zum anderen mit Flavia de Luce — Mord im Gurkenbeet (Bradley 2010), das die Prota-
gonistin als begabte Giftmischerin auf Verbrecherjagd zeigt. Exemplarisch soll anhand dieser beiden
sehr unterschiedlichen Romane gezeigt werden, wie vielschichtig die als begabt gekennzeichneten Fi-
guren sind, welche gesellschaftlichen Note und Zwange sich ergeben kénnen und wie dies in den Tex-
ten umgesetzt wird.

Zunachst wird im Rahmen dieses Textes der Versuch unternommen, eine theoretische Fundierung zu
leisten, indem Inklusion und Begabung miteinander in Bezug gesetzt werden (Kap. 2 dieses Artikels).
AnschlieBend werden die angesprochenen Romane anhand ausgewadhlter Textstellen analysiert (Kap.
3 dieses Artikels). Dies ermdglicht auch in der vergleichenden Perspektive einen Einstieg in die ent-
sprechende Thematik. Es folgt das Aufzeigen von Potentialen fiir inklusive Lernprozesse im Deutsch-
unterricht (Kap. 4 dieses Artikels), wobei hier vor allem die Perspektive des Schulunterrichts in der
Schweiz in den Blick genommen wird, bei dem einem neuen, gesamtschweizerischen Lehrplan 21 mit
dem Bereich ,Literatur im Fokus” eine besondere Rolle zukommt. Abschlieend bindet ein Fazit die
Uberlegungen zusammen (Kap. 5 dieses Artikels).

2. Inklusion und Begabung

43 Dies ist eine gemeinsame Publikation von Katarina Farkas und David Rott. Verantwortlich fiir die einzelnen
Kapitel sind: Kap.1 Farkas, Kap. 2. Rott, Kap. 3 Farkas, Kap. 4 Farkas, Kap.5 Rott.
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Dass Menschen als Subjekte wahrgenommen werden konnen, die sich durch Individualitat auszeich-
nen, liegt in der Unterschiedlichkeit der Menschen selbst begriindet (vgl. Budde 2017; vgl. Tomasello
2015). Heterogenitat wird in diesem Sinne als Unabdingbarkeit verstanden: Die Méglichkeit, Dinge,
Phdanomene, Aspekte zu unterscheiden, ermoglicht das Denken, die Auseinandersetzung mit der Welt
(vgl. Rott 2019). Dabei ist die Frage, was als Unterscheidungsmerkmal wahrgenommen wird und ent-
sprechend eine Bedeutung erhalt, kulturell gepragt und demzufolge auch im schulpadagogischen He-
terogenitatsdiskurs alles andere als geklart (vgl. Budde 2012).

Mit Blick auf das Themenfeld Inklusion ist Heterogenitat insofern zentral, als dass die Partizipations-
moglichkeiten an gesellschaftlichen Prozessen sich dadurch unterscheiden kénnen, inwiefern einzelne
Heterogenitatsfacetten als persénlichkeitsbestimmend wahrgenommen werden (vgl. Wenning 2017).
Wenn als Ziel von Inklusion eine barrierefreie Teilhabe an der Gesellschaft definiert wird (vgl. Biewer
2017), dann ist bedeutend, wie sich die wahrgenommene Unterschiedlichkeit auswirkt auf eben jene
gesellschaftlichen Prozesse. Deutlich wird in dieser Inklusionsperspektive, dass es nicht nur darum
geht, Menschen mit Beeintrachtigungen in gesellschaftliche Prozesse zu inkludieren, sondern eine in-
klusive Gesellschaft zu gestalten, an der alle Menschen, unabhangig von ihren Unterschiedlichkeiten,
teilhaben kénnen:

Dieser Auffassung folgend werden Dimensionen wahrgenommener Verschiedenheiten wie kulturelle
Zugehorigkeit, Religion, Alter, Gender und Befdhigung bzw. Behinderung auf der Basis einer anerken-
nenden Haltung als perspektivengebundene Konstrukte und nicht als feststehende Eigenschaft einzel-
ner Kinder oder Gruppen von Kindern betrachtet. (Seitz 2011, 0.S.).

Inklusive Padagogik wird damit zu einem Spezialfall:

Unter Bericksichtigung der Verschiedenheit der Lernenden strebt Inklusive Pddagogik [...] die Bekdamp-
fung jeglicher Form von Diskriminierung, die Schaffung wertschatzender Gemeinschaften, die Verwirk-
lichung einer Padagogik fir alle im Sinne gleichberechtigter Teilhabe sowie Chancengleichheit und die
Verbesserung der Qualitdt und Effektivitat der Padagogik fiir den Mainstream der Lernenden an. (Am-
rhein 2016, S. 18).

In welchem Verhiéltnis stehen aber dann die Ideen von Begabung und Inklusion? Seitz et al. (2012)
begreifen Begabungsforderung als Gbergreifende padagogische Aufgabe und schlieBen sich dem an-
gelsadchsischen Diskurs an, in dem von einer ,Special Education for Children with Special Needs’ (vgl.
Turnbull et al. 2013) die Rede ist, die explizit auch das Thema Begabung einbezieht.

Wie andere Heterogenitatsfacetten wird Begabung als eine Zuweisung von aulRen begriffen (vgl. Holz-
kamp 1995, S. 402). Eng verbunden ist Begabung zudem mit dem Entwicklungsbegriff: ,,Begabung ist
ein lebenslanger Prozess zwischen Anlage und Umwelt, zwischen Potenzial und Stimulation.” (Stadel-
mann 2012, S. 69) In der Begabungsforschung werden grundsatzlich zwei Stromungen sichtbar. Die
einen definieren Begabung strikt am Intelligenzquotienten eines Menschen und beziehen sich damit
auf kognitive Fahigkeiten (vgl. Rost; Sparfeldt & Schilling 2006). In diesem Kontext wird von Hochbe-
gabung gesprochen. Hochbegabt sind dann die Menschen, die einen Intelligenzquotienten von 130
oder hoher aufweisen. Die anderen weiten dieses Verstandnis auf weitere Persdnlichkeitsmerkmale
aus und nehmen das Individuum als Ganzes in den Blick. Soziale Kompetenzen, Kreativitat, Musikalitat
oder korperliche Fahigkeiten werden dann neben die kognitiven Moéglichkeiten einer Person gestellt
(vgl. Renzulli 2004; vgl. Sternberg 2016). Diese zweite Betrachtungsform hat den Vorteil, im padagogi-
schen Kontext als Handlungsfolie herangezogen werden zu kénnen, wahrend die erste sich dadurch
auszeichnet, Forschenden einen klaren Bestimmungsrahmen anzubieten.

Der weite Begabungsbegriff fiihrt dazu, dass Schiilerinnen und Schiler nicht nur unter der dichotomi-
schen Perspektive ,begabt — nicht begabt’ betrachtet werden kdnnen, sondern in Kopplung mit
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weiteren Personlichkeitsmerkmalen ganzheitlich in den Blick genommen werden. Beispielsweise kon-
nen sprachlich talentierte Schiilerinnen und Schiler Schwierigkeiten im Geometrieunterricht haben,
gleichzeitig aber in anderen Fachern von den Lehrpersonen als unauffallig wahrgenommen werden.
Hinzu kommen familidare Bedingungen, Freundinnen und Freunde oder andere Personen, die eine
wichtige Rolle im Sozialisationsprozess spielen. In einer potenzialorientierten Betrachtungsweise, die
hier vorgeschlagen wird, wiirde es dann in schulischen Prozessen darum gehen, die Schilerinnen und
Schiler in ihrem sprachlichen Talent herauszufordern, gleichermalRen aber auch, Unterstiitzungsmal3-
nahmen fiir die Geometriearbeit anzubieten. Der Blick auf den sozialen Kontext ware erforderlich, eine
reine Beschrankung auf Unterricht wirde zu kurz greifen, um die Schilerinnen und Schiiler im inklusi-
ven Sinne ansprechen zu kénnen. Noch weiter gefasst kann davon ausgegangen werden, dass alle
Menschen ein Entwicklungspotenzial haben, das es auch im schulischen Kontext aufzuzeigen gilt. Da-
bei kénnen diese Potenziale unterschiedlich ausgepragt sein. Begabungsfordernder Unterricht kommt
allen Schilerinnen und Schiilern zugute, da er generell als ,guter Unterricht’ gekennzeichnet wird und
auf die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt ist (vgl. Urban 2004b, S.129). Begabung hat
damitihre diskriminierende Eigenschaft verloren und wird vielmehr zu einem Personlichkeitsmerkmal,
das in padagogischen Prozessen als zentral zu setzen ist. Damit wird eine Gegenposition zu Vorurteilen
gegenliber ,den Begabten’ als homogene Gruppe aufgemacht. Oftmals sind es Genies, Nerds oder Ge-
eks, die mit der Begabungsidee verbunden werden, gekoppelt mit sozialen Unzulanglichkeiten. Beson-
ders plakativ geschieht dies in Fernsehserien oder Filmen: Lisa Simpson als ehrgeizige und fleiBige Stre-
berin ohne viele Freunde (Groening seit 1989), Sheldon Cooper aus der Sitcom Big Bang Theorie (Lorre
seit 2007) als genialer Naturwissenschaftler, der seine Umgebung terrorisiert, oder Sherlock Holmes
in der Neuinszenierung mit Benedict Cumberbatch als neurotischer und narzisstischer Super-Detektiv
(Moffat & Gatiss seit 2010). Diese Stereotype werden auf schulische Kontexte Gbertragen, Bilder von
tiberheblichen Uberfliegerinnen und Uberfliegern entstehen. Dabei sind diese Vorurteile empirisch
nicht aufrechtzuhalten. Vielmehr zeigt sich, dass die Gruppe der als begabt geltenden Schiilerinnen
und Schiiler in sich so heterogen ist, dass eine Verkiirzung auf nur ein Merkmal nicht ausreicht, um die
Schiilerinnen und Schiiler angemessen beschreiben zu kénnen. Ausgehend von diesem Standpunkt
lasst sich herausarbeiten, dass Begabung zu einem normalisierenden Konstrukt werden kann, das fir
alle Menschen potenziell anwendbar erscheint.

3. Analyse der Figuren Flavia de Luce und Oskar

Zum Thema Beeintrachtigung gibt es eine etwas langere literaturhistorische Tradition im Bereich der
Kinder- und Jugendliteratur (vgl. Frickel & Kagelmann 2019, S. 245) Literarische Darstellungen oder
literaturwissenschaftliche Forschung zu Kinder- und Jugendliteratur mit als begabt geltenden Protago-
nistinnen und Protagonisten fehlen indes. Interessant festzustellen ist, dass in den vergangenen zehn
Jahren im deutschsprachigen Raum eine Fille neuer Kinder- und Jugendromane zu diesem Thema er-
schienen ist. Ob dies dem Roman Rico, Oskar und die Tieferschatten, dem mit dem Deutschen Jugend-
literaturpreis 2009 (Deutscher Jugendliteraturpreis 0.).) ausgezeichneten Werk von Andreas Steinhofel
(2008), geschuldet ist, ist zumindest zu vermuten. Sowohl die Figur Oskar aus dem Roman von Stein-
hofel als auch die Hauptfigur des Romans Flavia de Luce — Mord im Gurkenbeet von Alan Bradley (2009
im englischen Original erschienen, 2010 ins Deutsche tibersetzt) stellen begabte Figuren dar. Sie die-
nen im Folgenden als Grundlagen fiir die systematischen Uberlegungen zu begabten Protagonistinnen
und Protagonisten in der Kinder- und Jugendliteratur im Kontext der Inklusionsdebatte.
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3.1 Oskar

In Steinhofels Roman richtet sich unser Fokus auf Oskar, den intelligenten, aber leicht verschrobenen,
unsicheren und —im Gegensatz zu Rico — schmachtig gebauten Jungen (Steinhéfel 2008, S. 32), der mit
seiner Intelligenz und Kombinationsgabe einen Kriminalfall 16sen kann. Allerdings kann er dies nicht
ohne Mittun seines Freundes Rico, der ihm intellektuell weit unterlegen ist. Rico ist der Ich-Erzahler,
den Steinhofel nutzt, um den Leserinnen und Lesern die Perspektive des weniger Begabten auf dessen
Freund zu skizzieren. Denn Rico ist mutig, tatkraftig und eine Figur, die sich flir Gerechtigkeit einsetzen
will. Zudem ist Rico wissensdurstig. Viele Dinge sind fiir ihn schwer zu verstehen, aber er Gibergeht dies
nicht, sondern geht dem Nichtverstehen analytisch, wenn auch naiv, nach. Damit wird einer Idee von
Inklusion Rechnung getragen, dass das Unterschiedliche in vielerlei Dimensionen, hier die unterschied-
lichen Begabungen zweier Menschen, sich sinnvoll ergdnzen kann (vgl. Kap. 2 dieses Artikels): Die Dar-
stellung bzw. Wahrnehmung unterschiedlicher Kompetenzen wird explizit gemacht, und genau diese
Vielfalt der Fahigkeiten der beiden leistet einen wesentlichen Beitrag zum Lésen des Kriminalfalls.

Im Roman entwickelt sich eine Freundschaft zwischen Oskar und Rico, der sich selbst als ,tiefbegabt”
(Steinhofel 2008, S. 11) bezeichnet. Mit dieser Aussage |0st das Erzahl-Ich in Adressatinnen und Adres-
saten etwas Wichtiges aus. Es entsteht eine Leerstelle (vgl. PreuBer 2015, S. 152), die nach einer Re-
flexion verlangt. Hochbegabt, den Begriff gibt es. Und tiefbegabt? Rico, der intellektuell Schwachere,
hat ein Bild von Hochbegabten und halt Oskar bei der ersten Begegnung vor: ,,Aber du bist ja wohl eins
von den Superhirnen, die alles wissen und dauernd mit irgendwas angeben missen, weil sich ndmlich
sonst keiner fiir sie interessiert, auRer, wenn sie im Fernsehen Geige spielen.” (Steinhofel 2008, S. 35)
In Ricos Aussage (iber Oskar spiegelt sich eine gesellschaftliche Wahrnehmung von begabten Kindern,
die Frage von Vorurteilen wird an dieser Stelle verhandelt (vgl. Kap. 2 dieses Artikels). Dass sie hier im
Kinderroman auftaucht, ist ein Tlr6ffner fiir Leserinnen und Lesern, sich tber die Thematik intellektu-
eller Begabungen Gedanken zu machen und die Einseitigkeit dieser vorurteilsvollen Betrachtungsweise
zu erkennen. Gleiches gilt auch fiir die Betrachtung Ricos: Eine alleinige Zuschreibung des Attributs
tiefbegabt reicht nicht aus, um diesem Jungen anndhernd nahezukommen. Die Gegenstandsfokussie-
rung in diesem leichtfiiigen, humorvollen Roman ermaoglicht einen Bezug zur Inklusionsdebatte. Das
Miteinander verschieden begabter Kinder ist gewinnbringend. Dass beide Protagonisten fiir einander
wichtig sind, macht folgendes Zitat deutlich: ,,,Ich habe weniger Angst, wenn du bei mir bist’, murmelte
Oskar leise” (Steinhofel 2008, S 203).

Steinhofels Romanfiguren bedienen sich oft der direkten Rede, so dass der Roman einen hohen Wirk-
lichkeitsbezug hat (vgl. Weinkauff & Glasenapp 2018, S. 88 ff.). Selbst bei Oskars Gedanken handelt es
sich um Erzahlkommentare, die in direkter Rede formuliert sind. Die Lebenswelten von méglichen Le-
serinnen und Lesern, die zur Gruppe der eher intellektuell oder eher praktisch Begabten zidhlen, wer-
den im Roman von Steinhofel so dargestellt, wie sie aus deren Sicht als Wirklichkeit wahrgenommen
werden. Die Geschichte wird vom Ich-Erzahler Rico berichtet. Steinh6éfel macht in einem Aufsatz (2009,
S. 33) Giber das Schreiben Anmerkungen zum auktorialen und personalen Erzdhlen. Als Autor sei beides
anspruchsvoll, so Steinhéfel. Das Erzahl-Ich 16st jedoch mehr Authentizitdt aus und erreicht die Adres-
satinnen und Adressaten direkter. Weinkauff und Glasenapp bezeichnen solche Darstellungsformen
als ,,Wirklichkeitsmodelle” (2018, S. 76).

Keine der beiden Figuren zieht mehr Sympathie auf ihrer Seite. Sowohl der tiefbegabte Rico als auch
Oskar, der Angst hat und trotz aller Schlauheit in gefdhrliche Situationen gerat, werden als mannliche
Antihelden (Stemmann 2016, S. 127) dargestellt. Antihelden sind sie, obwohl sie einen Kriminalfall |6-
sen, aber in gewisser Weise dennoch Sonderlinge in dieser Welt sind, die nur zusammen etwas zu-
stande bringen. Alleine waren sie verloren. Das macht Oskar nicht nur sympathisch, sondern 16st ein,
was Olsen in seinem Aufsatz zur Textauswahl im inklusiven Literaturunterricht schreibt: ,Es ist
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uneingeschrankt zu begriilen, dass eine heterogene Schiilerschaft mit ganz unterschiedlichen Bega-
bungen und Beeintrdchtigungen eine zunehmende Wertschatzung erfahrt” (2016, S. 80). Wenn in ei-
nem Roman beide, der hochbegabte Oskar und der intellektuell weniger Begabte Rico, die Sympathien
der Leserinnen und Leser gleichermaRen auf sich ziehen, so kommt gerade jene Wertschatzung zum
Tragen, die Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Begabungen und Beeintrachtigungen sym-
pathisch erscheinen lassen. Dies lasst Identifikation mit intellektuell unterschiedlich Starken zu bzw.
ermoglicht die Ubernahme der Fremdperspektive, wie sie Kammler als Kompetenz literarischen Lesens
expliziert (vgl. Kammler 2006, S. 17). Im Falle des preisgekronten Buchs von Steinhofel wird sowohl der
Heterogenitat der Rezipientinnen und Rezipienten als auch dem Anspruch von Olsen Rechnung getra-
gen, der zu Recht fir einen sorgsamen Umgang mit der Textauswahl im inklusiven Unterricht pladiert
(vgl. Kap. 4 dieses Artikels). Die Wahl dieses Romans als Vorleselektiire oder auch als Klassenlektiire
ermoglicht vielfdltige Reflexionsmdéglichkeiten. Gerade durch das didaktische Setting, dass nicht alle
Schiilerinnen und Schiiler den ganzen Roman lesen miissen, sondern sich auch ausgewahlte Textstel-
len oder Kapitel fur eine Reflexion anbieten. Als Beispiel soll hier auf eine Szene hingewiesen werden,
in der Rico und Oskar auf dem Dach des Wohnhauses von Rico sind. Oskar hat Hohenangst, die er vor
Rico zu verstecken versucht:

,Ich war noch nie auf einem Dach’, sagte er [Oskar] klaglich. ,Und jetzt weiB ich auch, warum.” Ich zeigte
auf die Bristung Richtung Dieffe. ,Du warst nicht mal bis am Rand. Du kannst dich doch am Geldander
festhalten.’ (...) ,Hast du eigentlich immer vor irgendetwas Schiss?’, sagte ich. ,Das ist kein Schiss. Es ist
Vorsicht. (...) Reine Vorsicht’, wiederholte Oskar murmelnd. ,Selbsterhaltungstrieb.” (Steinhéfel 2008, S
80f.).

Mit wenigen Worten skizziert Steinhofel die Schwachen des hochbegabten Oskar. Er weils, wie gefahr-
lich es sein kann, wenn man von einem Dach hinunterfallt. Gerade das Wissen um Gefahren macht ihn
in gewissen Situationen handlungsunfahig, in denen Rico mit einer gesunden Portion Naivitat viel mu-
tiger ist. Wenige Zeilen weiter ist Rico derjenige, dessen Schwachen deutlich werden:

Rico mochte Oskar ablenken, damit er auf dem Dach keine Angst mehr hat.

Ich zeigte auf die klappbare Trennwand aus dicken, eng aneinander geflochtenen Bambusstangen, die
den benachbarten Dachgarten von dem der RBs abgrenzt. ,Magst du mal durch den Pavian gucken?’

,Es heift Paravent.

,WeiR ich. Wollte dich nur kurz testen.” Gott sei Dank guckte er mich nicht an, sonst hatte er sofort
gesehen, dass mir das Blut in den Kopf schoss. (ebd., S. 82).

Hier wendet Steinhofel mit einer kurz aufeinanderfolgenden Fokussierung der Schwachen der Haupt-
figuren eine Verdichtung der Dramaturgie an. Zuerst ist da Oskar, der sich auf dem Dach sicher bewe-
gen konnte, denn es gibt ganz offensichtlich eine Absperrung, die das Fallen unmaoglich macht. Sein
Wissen um die Folgen eines Sturzes — das ist ja der Grund, dass er immer einen Helm tragt — hindert
ihn jedoch an einem freien Herumgehen. Steinhofel gelingt es ohne viele Worte, eine Szene mit diesem
angstlichen Jungen zu skizzieren, dessen Wissen ihm viele Freiheiten zu nutzen verunmoglicht. Jede
der beiden Figuren versucht, die eigene BloRRe zu verstecken, was die Grundlage fiir einen Konflikt bote.
Dieser wird nicht kommen, denn liber das Unvermdgen der Figuren stellt Steinhéfel eine unzertrenn-
liche Freundschaft, die solche Spannungsmomente tGberwindet. Die sprachliche Gewandtheit, mit der
Steinhofel bei der Darstellung der Hauptfiguren spielt, ist ein literarisches Genussmoment. So etwa,
wenn er Rico vom Pavian statt vom Paravent sprechen lasst. Die Leserfiihrung ist so, dass Lesenden
bereits durch die einleitenden Worte klar ist, es handelt sich um einen Paravent. Wenn dann Rico vom
Pavian spricht, ist allen klar, dass ein Paravent gemeint sein muss. Durch die Identifikation mit Rico
stellt sich aber beim Lesen nicht das Gefiihl von Humor ein, als Lesende befillt einen zeitgleich ein
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Geflihl von Mitleid mit Rico, der stets auf der Suche nach dem richtigen Begriff ist und dann einen
phonetisch dhnlichen, semantisch aber vollig falschen Begriff duSert. Damit erreicht Steinhofel ein
doppeltes Erleben bei der Rezeption, das in diesem Kinderroman bewusst eingesetzt wird. Didaktisch
lassen sich solche ausgewahlten Szenen hervorragend nutzen (vgl. Kammler 2006).

Rico nutzt ein Notizbuch, in dem er seine Uberlegungen zu Wértern festhilt, die er lernen méchte.
Unmittelbar nach der Szene mit dem Paravent ist dort nachzulesen:

PARAVENT: Leicht zu verwechseln mit diesem Affen mit dem knallroten Hintern. Ein Paravent schitzt
vor Zugluft und neugierigen Nachbarn. Er heift auch spanische Wand, also wurde er wohl von den Spa-
niern erfunden. Es gibt ein Land, das heift Kamtschatka. Ware der Wandschirm dort erfunden worden,
kénnte ihn beim Einkaufen keiner richtig aussprechen und viel mehr Leute wiirden sich erkalten. Man
muss also den Spaniern dankbar sein. (Steinhofel 2008, S. 82).

Auch hier spielt Steinhofel mit den Moglichkeiten von Rico, stellt diesen aber durchaus nicht als einfal-
tigen Menschen dar, vielmehr als einen, der mit seinen Moéglichkeiten Vernetzungen zwischen Begrif-
fen und der Welt herstellt, die flir Lesende im ersten Moment nicht einfach nachvollziehbar sind, aber
durchaus Moglichkeiten von Gedankengadngen sind. Sie fiihren indes Uber das hinaus, was im ersten
Moment die einfachste Losung scheint. Am Beispiel der Erkaltung im obenstehenden Zitat hieRe das:
Eine Wand schiitzt — so Ricos Erfahrungswissen — vor Wind, also auch vor den Folgen des Windes, was
eine Erkaltung sein kann. Wenn man also einen Paravent hinstellt, erkalten sich die Leute hinter dieser
vermeintlichen Wand weniger. Wenn der Begriff fiir den Paravent in einer Sprache, hier der Sprache
in Kamtschatka (ist moglicherweise Kambodscha gemeint?) zu schwierig ware, wiirden gewisse Leute
den Paravent in Kamtschatka gar nicht kaufen kdnnen, weil sie den Begriff nicht kennen wiirden. Stein-
hofel gibt damit poetische Einblicke in andere Wirklichkeiten und Gedankengange, die intellektuell
Begabten gar nicht offenstehen, gabe es nicht Menschen wie Rico, die sie den intellektuell Begabteren
offenlegen wiirden.

Ein anderes Beispiel fir eine Erklarung von Rico, die noch interessanter ist, weil sie das oben beschrie-
bene Vernetzen von phonetischen und semantischen Ebenen zeigt, ist das Wort illegal, das sich eben-
falls in Ricos Notizbuch findet.

ILLEGAL: Wenn man etwas nicht tun darf, weil es verboten ist. Legal heift, es ist erlaubt und EGAL be-
deutet, dass man nur so tut, als ware etwas Verbotenes erlaubt. Daflir, dass man so tut, als ware was
Erlaubtes verboten, gibt es kein dhnliches Wort. REGAL ist ja schon besetzt. (ebd., S. 109).

Mit all den Beispielen soll deutlich gemacht werden, wie sensibel Steinhofel mit Sprache umgeht. Er
zeigt, dass sprachliche Vernetzungen —auch wenn sie scheitern —ein groRes Bemiihen zeigen, sich und
anderen die Welt zu erschlieBen. Allein die Tatsache, dass diese Vernetzungen gemacht werden, zeigt
einen intellektuellen Anspruch auf, namlich jenen, verstehen zu wollen.

Sympathisch macht Rico und Oskar, dass sie beide ihre Schwichen mit sprachlichen AuBerungen zu
vertuschen versuchen — bei Oskar ,,Selbsterhaltungstrieb” (ebd., S. 81) statt Angst, bei Rico, als er von
Oskar auf seine Verwechslung der Begriffe Pavian und Paravent hingewiesen wird, sagt, ,,Weip ich,
wollte dich nur kurz testen.”” (ebd., S. 81).

Eine grolRe Qualitdt des Romans, so kann man zusammenfassend festhalten, ist das Einsetzen der Spra-
che als Mittel in vielfaltiger Form. So ist einmal die Sprache das, was Denkprozesse sichtbar macht. In
Sprache lassen sich manchmal Ligen aufdecken. Sprache ist im Roman auch Mittel, um das auszudri-
cken, was den Roman unter dem Aspekt von Heterogenitat so wertvoll macht: die Freundschaft zwi-
schen zwei so unterschiedlichen Jungen: ,Erleichtert streckte ich [Rico] einen Arm aus. ,Sind wir jetzt
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echte Freunde?’ Er driickte seine kleine Hand in meine. Sie war ganz warm. Er lachelte. ,Sind wir das
nicht schon die ganze Zeit?'“ (ebd., S. 90).

3.2 Flavia de Luce

Flavia de Luce ist eine begabte, weibliche Heldin, die zwar sympathisch, aber in ihrer wirklichkeitsna-
hen Darstellung auch ein ,Madchen mit Schattenseiten’ ist. Der Roman Flavia de Luce — Mord im Gur-
kenbeet ist ein Roman aus einer ganzen Serie von Flavia de Luce. Allein im hier untersuchten Buch wird
auf fiinf weitere Detektivabenteuer mit Flavia de Luce verwiesen: ,Mord ist kein Kinderspiel”, ,,Halun-
ken, Tod und Teufel”, ,Vorhang auf fiir deine Leiche”, ,Schlussakkord fiir einen Mord” und schlieflich
, Tote Végel singen nicht“. (Bradley 2010, S. 2). Die Romane gehoren allesamt zur Gattung der Kinder-
und Jugendkrimis (Lange 2005, S. 525 ff.). Es ist eine Ich-Erzahlung aus Sicht der Protagonistin. Der Plot
des Kriminalromans ist ziemlich komplex und griindet unter anderem in der Geschichte der Familie
beider Elternteile, wie sich im Verlauf der Geschichte herausstellen wird. Zudem dreht sich vieles um
eine Briefmarke mit dem klingenden Namen ,Racher von Ulster” (Bradley 2010, S. 363), die zum
Schluss den Weg zum eigentlichen Eigentiimer, Konig George dem VI. von England, findet (ebd., S. 378
f).

Flavia, die 11-jahrige Protagonistin (ebd., S. 11), hat zwei altere Schwestern, Daphne 13 und Ophelia
17 Jahre alt, von denen sie sich stark unterscheidet und mit denen sie verschiedenste, weitreichende
Konflikte hat (ebd., S. 12). Flavia interessiert sich fiir Chemie. Von ihrer Mutter Harriet, die gestorben
ist, als Flavia ein Jahr alt war, hat sie ein Chemiebuch geerbt (ebd., S. 17). Von ihrer Mutter und deren
Vorfahren stammt wohl auch ihr exzessives Interesse an Chemie. Flavia interessiert sich innerhalb der
Chemie im Speziellen fir Gifte. Dieses Interesse ist duBerst ausgepragt und zeigt sich an ganz unter-
schiedlichen Stellen im Roman (z.B. ebd., S. 18). Sie selbst halt sich fiir eine mogliche Mordverdachtige
und duBert sich auch dahingehend: ,,Aulerdem kenne ich mich mit Giften aus. Man kdnnte mich
durchaus als sehr gefédhrliche Person einstufen’”. (ebd., S. 363).

Um sich an ihren ungeliebten Schwestern zu rachen, die sie gefesselt und geknebelt in einen Schrank
eingesperrt haben, lasst sie nicht nur die Perlenkette der einen in Sdure verschwinden (ebd., S. 12f.),
sie prapariert auch den Lippenstift der anderen Schwester so, dass sie (iber Tage Blasen an den Lippen
hat (ebd., 18ff.). Andernorts (iberlegt sie, was die Todesursache der Leiche, eines gewissen Mr.
Bonepenny, in ihrem Garten sein kénnte, nicht ohne ihrem Unmut gegentiber ihren Schwestern einmal
mehr Ausdruck zu verleihen:

Fur mich horte sich das wie ein klassischer Fall von Zyankali-Vergiftung an, aber ich hatte keine Lust, die
beiden dummen Ziegen an meiner Erkenntnis teilhaben zu lassen. [...]

Immer, wenn ich durcheinander war, zog ich mich in mein Sanctum Sanctorum zuriick. Hier zwischen
den Flaschen und Reagenzgldsern gestatte ich mir den Luxus, in dem zu schwelgen, was ich insgeheim
den ,Geist der Chemie’ zu nennen pflegte. Entweder vollzog ich Schritt fur Schritt die Entdeckungen der
groRBen Chemiker nach, oder ich zog andachtig einen Band von Tar de Luces kostbaren Blichern aus dem
Regal, etwa die englische Ubersetzung von Antoine de Lavoisiers Chemische Elemente, erschienen 1790,
dessen Blatter aber noch nach hundertsechzig Jahren so fest wie Metzgereipapier waren. Ich erfreute
mich an den altmodischen Namen und Bezeichnungen, die nur darauf warteten, von den Seiten ge-
pflickt zu werden: Antimonbutter [...] Arsenblumen.

,Ubel riechende Gifte’, nannte sie Lavoisier, aber ich suhlte mich im Klang ihrer Namen wie ein Schwein
im Kurbad.
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,Konigsgelb!’, sagte ich laut, kostete die Worte aus und labte mich trotz ihrer giftigen Wirkung daran.
,Venuskristalle! Boyels dampfende Flissigkeiten. Ameisendl!”
Aber diesmal wollte es nicht klappen. (ebd., S. 43).

Aus der Perspektive von begabten Lesenden ist das Phdnomen, dass Flavia im MINT-Bereich grolRe
Starken hat, besonders hervorzuheben. Dies insbesondere auch deswegen, weil weibliche Begabte in
der Chemie kaum weibliche Vorbilder kennen. Dieser Roman gibt ihnen Chancen zur Identifikation mit
einem Madchen. Es gibt mehrere Textstellen, in denen Flavia ihrer Begeisterung fiir die Chemie Nach-
druck verschafft. Ihr Wissen Gber Chemie hilft ihr sogar bei der Loésung des Falls. So erklart sie dem
untersuchenden Inspektor: ,,,Nein’, sagte ich, ,nicht Insulin. Tetrachlorkohlenstoff. Bonepenny ist da-
ran gestorben, dass man ihm Tetrachlorkohlenstoff in den Hirnstamm injiziert hat.”“ (ebd., S. 364).

In der Kinder- und Jugendliteratur sind weibliche Protagonistinnen, die in einem naturwissenschaftli-
chen Feld begabt sind, nicht oft anzutreffen, deshalb aber nicht minder wichtig. Wenn diese Protago-
nistinnen dann ihr Wissen noch zur Losung eines Falls nutzen, ist dies wirklich auRerordentlich und
ermutigt Madchen, ihren MINT-Interessen weiter nachzugehen. Schilcher und Miiller zeigen in ihren
Studien einen Zusammenhang von Einstellungen von Madchen gegenliber MINT-Fahigkeiten und zwei
deutlich unterschiedlich sympathischen Protagonistinnen in zwei Filmen (ebd. 2016, S. 22f). Sympathi-
sche Heldinnen mit Kompetenzen im MINT-Bereich 16sen bei Madchen mehr Selbstvertrauen in ihre
eigenen MINT-Fahigkeiten aus. Wird vom Medium Film ein Transfer auf das Medium Kinder- und Ju-
gendroman gemacht, kann gesagt werden, dass es Romane fir diese Zielgruppe braucht, in denen
sympathische Heldinnen MINT-Kompetenzen haben.

Flavia ist eine solche Protagonistin. Sie ist nicht das nette, beliebte Madchen, sondern geht etwa mit
ihren Schwestern durchaus nicht zimperlich um (s.0.). Dadurch schmalert sich die Sympathie der Ad-
ressatinnen und Adressaten nicht. Im Gegenteil, ihre wirklichkeitsnahe Beschreibung macht Flavia nah-
bar. Sie ist klein, tragt eine (ibergrofRe Zahnspange (ebd., S. 238) und hat wenig Freunde. Dass Flavia
im Verlauf der Erzahlung ihren Vater, der unter Mordverdacht gerat, durch ihre Kombinationsgabe vor
einer Haftstrafe bewahren kann, zeigt ihren Mut und ihr Talent.

An der Beziehung zu ihren beiden dlteren Schwestern lasst sich ein weiteres Merkmal herausarbeiten,
das Flavia zu einer besonderen, aber auch typischen Protagonistin macht. Sie meistert ihr Leben als
Halbwaise in einer doch recht herausfordernden Familiensituation. Das eigenbrétlerische Verhalten
des briefmarkensammelnden Vaters, dessen Briefmarken auch Grund fiir den Kriminalfall sind (ebd.,
S. 363, 375, 378), der im Roman den Bankrott des Familienanwesens verwaltet und fiir die Kinder kein
wirklicher Ansprechpartner ist, tragt nicht zur heilen Familienwelt bei. Das Zusammenspiel von Mut-
terlosigkeit, der emotionalen Ohnmacht gegeniber den korperlich tiberlegenen Schwestern, die sie zu
Beginn des Romans wie oben beschrieben in einen Schrank einsperren, sowie die eigene Begabung in
einem speziellen Bereich machen Flavia zu einer mehrdimensionalen und anspruchsvollen Figur. Ge-
nau diese Art von Figuren schatzen begabte Leserinnen (und wohl auch Leser).

Der Roman entwickelt sich von einer realistischen in eine nahezu phantastische Erzahlung. Wahrend
die Geschichte im realen Leben beginnt, namlich mit einem Konflikt zwischen Flavia und ihren Schwes-
tern (ebd., S. 19 ff.), entwickelt sich der Roman zu einer kriminalistischen Erzdhlung, in der Flavia dank
intellektueller Scharfe und immenser Kréfte ihren eigenen Vater dem Verdacht des Kommissars ent-
reifen kann, der davon ausgeht, dass der Vater einen Mord begangen hat. Zum Ende des Romans tritt
sie dem Inspektor gegentiber als eine Figur auf, die weit mehr weiR als der Inspektor (ebd., S. 364 ff)
und diesen von ihren Kenntnissen beeindruckt verabschiedet. , Er gab mir die Hand und schiittelte sie
kraftig. ,Auf Wiedersehen, Flavia’, sagte er. ,Es war (...) ein ziemliches Erlebnis.”” (ebd., S. 373).
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Figurative und narrative Muster werden so verknlipft, dass sie zu einem literarischen Ganzen ver-
schmelzen. Die Erzdhlung ist komplex und verlangt nach leseerfahrenen Rezipientinnen und Rezipien-
ten. Flavia wird immer wieder als geniales Madchen dargestellt, das sich seine Begabungen zu Nutze
macht und sich Erwachsenen entgegenstellt, ja sich liber sie stellt. Sie ist immer an der Sache orientiert
und versucht, den anstehenden Kriminalfall zu 16sen. Dabei stellt sie sich gegen die Autoritaten, die
bestimmte Hinweise nicht aufnehmen (Kommissar) oder diese nicht zuganglich machen wollen (Bibli-
othekarin). Flavia ist eine scharf analytische Denkerin und versteht sich trotz ihres Alters bemerkbar
zu machen.

Damit bietet sich Flavia vor allem Leserinnen als Identifikationsfigur an, wohl insbesondere fir Mad-
chen, die mit ihren besonderen Begabungen zu Aullenseiterinnen werden kénnen. Dass sie Gefahr
laufen, sich dem sozialen Druck zu entziehen, indem sie sich anpassen und ihr Licht unter den Scheffel
stellen, ist in der Begabungsdebatte ein bekanntes Phanomen (Bendlken 2014). Als Konsequenz lasst
sich ableiten, dass gerade begabte Madchen besondere Unterstiitzung bendtigen und dass Kinder- und
Jugendliteratur hier einen wichtigen Beitrag leisten kann, indem sie die Welten konstruiert, in denen
spezielle Weltentwirfe abgebildet sind, durch die Rezipientinnen und Rezipienten alternative Normen
und Werte erleben (vgl. Krah 2016). Das ist ein wichtiger Grund fur das Hervorheben der Protagonistin
Flavia im vorliegenden Text. Auch fur Begabte gilt, dass sich in der Lesesozialisation innerpsychische
und soziokulturelle Faktoren gegenseitig beeinflussen (vgl. Weinkauff & Glasenapp 2018, S. 259). Da-
rum tragen Figuren wie Flavia, Oskar und auch Rico zum Weiterentwickeln nicht nur der Lesekompe-
tenz, sondern auch der Sozialkompetenz, zum Beispiel des gegenseitigen Verstdandnisses des je ande-
ren, wesentlich bei.

4. Potentiale der Werke fiir inklusive Lernprozesse

Im Lehrplan 21, dem Grundlagenwerk der Schweiz, das in den letzten Jahren von den Kantonen ge-
meinsam erarbeitet und nun umgesetzt wird, ist dem Bereich Literatur eines von sechs Kapiteln des
Fachbereichs Deutsch gewidmet: ,6. Literatur im Fokus“. An den Lehrplan angelehnt werden in diesem
Artikel zwei in diesem Kontext relevante Aspekte zur Literatur im Fokus zur Sprache aufgenommen:

e Didaktische Zugange zu Literatur durch handlungs- und produktionsorientierte Verfahren
e Sprachspiele als Abbild von und Chance fiir Begabung und Begabungsforderung

Die Bedeutung von literarischem Lernen ist mit dem neuen Lehrplan in der Schweiz gesetzt. Einer von
sechs Themenbereichen im Lehrplan 21 trigt die Uberschrift,, Literatur im Fokus“. Damit wird deutlich,
dass Kinder- und Jugendliteratur wichtiger Bestandteil von Unterricht ist. Literarisches Lernen gehort
zum Lehrplan 21 und damit zwingend in jeden Unterricht, obschon die nicht ganz einfache Messbarkeit
vom Kompetenzzuwachs im Asthetischen (vgl. PreuBer 2015) zuweilen dazu verleiten mag, dem &sthe-
tischen Aspekt von Lesen in der Schule zu wenig Bedeutung zuzumessen. Gelingt es jedoch, allen Ler-
nenden Zugang zu asthetischer Literatur zu verschaffen, wird sich bei Lernenden ein Kompetenzzu-
wachs einstellen. Literarisches Lernen bietet (iberdies die Chance, sich mehr Weltwissen anzueignen.
Dieses Weltwissen ist nicht nur das Verstehen der Welt, Weltwissen bedeutet auch Auseinanderset-
zung, Teilnahme und Teilhabe an der Welt in ihrer Vielfalt (vgl. Weinkauff & Glasenapp S. 2018, S.252f).

Grundsatzlich bieten sich handlungs- und produktionsorientierte Verfahren (vgl. Haas, Menzel & Spin-
ner 1994) fiir die Auseinandersetzung mit den vorgestellten Romanen an. Sich als Rezipierende zum
Teil der Romane zu machen, mittels Darstellungen von Romanfiguren, mittels Briefen an die Figuren,
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Umschreiben der Geschichten, gestalterischen Umsetzens von Situationen oder des Versetzens von
Figuren in eigene, reale Kontexte wird eine Nahe zur Figur und zum Roman geschaffen, die eine aktive
Auseinandersetzung mit der Situation der Romanfiguren erméglicht. Im Lehrplan 21 wird diese Kom-
petenz wie folgt beschrieben: Die Schiilerinnen und Schiler kénnen spielerisch und kreativ gestaltend
mit literarischen Texten umgehen. In diesen Prozessen auch soziale Fragen aufzugreifen, ist fiir schwei-
zerische Lehrpersonen eine padagogisch-didaktische Selbstverstandlichkeit. Diese Lernarrangements
sind die Turoffner fir Gesprache iber Inklusion, ohne dieses ausdriicklich zu thematisieren.

Olsen (2016) warnt davor, dass Inklusion nicht bedeuten kann, Sprache zu vereinfachen, weil dadurch
die literarisch asthetische Erfahrung verloren gehen kénne (ebd., S. 72). Die vermeintlich einfache
Sprache in Steinhofels Roman bietet es geradezu an, liber Sprache und ihre Komplexitat nachzuden-
ken. In Rico, Oskar und die Tieferschatten schreibt sich Rico alle Worter, die er nicht versteht, auf, um
sie in einem Merkheft festzuhalten. Dabei sinniert er in anregender Weise tiber Worter, so dass Nach-
denken Uber literarische und linguistische Aspekte von Sprache initiiert werden kann. Ein Taroffner fir
Klassengesprache zum gegenseitigen Verstandnis ist etwa die Szene, in der sich Oskar bei seinem kinf-
tigen Freund entschuldigt und sagt, er sei Rico gegeniiber arrogant gewesen, worauf sich Rico notiert:
,»ARROGANT: Wenn man auf jemanden herabsieht. So schlau kann Oskar also gar nicht sein, schlieBlich
ist er viel kleiner als ich und musste standig zu mir raufgucken.” (Steinhofel 2008, S. 36). Es ist eine
Gelegenheit, Uber Worter und deren Bedeutung nachzudenken, sich Gedanken zu machen, welche
Intention ein Autor verfolgt, eine solche Situation in dieser Weise aufgreifen. Eine weitere Textstelle,
die einladt, mit der Klasse Uber Fremdwodrter und Wortkonstruktionen, aber auch ethisches Handeln,
nachzudenken, ist die folgende:

ILLEGAL: Wenn man etwas nicht tun darf, weil es verboten ist. LEGAL heift, es ist erlaubt, und EGAL
bedeutet, dass man nur so tut, als ware etwas Verbotenes erlaubt. Dafiir, dass man so tut, als wére
etwas Erlaubtes verboten, gibt es kein ahnliches Wort. REGAL ist ja schon besetzt. (ebd., S. 109).

Das didaktische Setting kann ganz unterschiedlich sein, sollte aber die Heterogenitat der Klasse be-
ricksichtigen: Einige Schiilerinnen und Schiiler begeben sich selbststandig auf die Suche nach Erkla-
rungen, halten ihre Uberlegungen z.B. in einem Lesetagebuch (vgl. Bertschi-Kaufmann 2003, S.24 ff)
fest, andere diskutieren in Gruppen unter Anleitung eines sprachlich gewandteren Schiilers bzw. einer
sprachlich gewandteren Schiilerin oder der Lehrperson, wieder andere erschaffen alleine oder in Grup-
pen selbst Erklarungen analog zu Ricos Notizen. Zum Schluss werden diese Produkte zusammengetra-
gen. Im Austausch entsteht ein Bild der vielfaltigen Auseinandersetzung mit einem Aspekt aus Stein-
hofels Roman. Die Vielfalt der Moglichkeiten bietet Lehrpersonen die Chance, verschieden anspruchs-
volle Aufgaben zu stellen und damit einen Deutschunterricht vorzubereiten, der einer heterogenen
Gruppe gerecht wird.

Lernenden eine Moglichkeit der aktiven Auseinandersetzung mit dem Text von Flavia de Luce — Mord
im Gurkenbeet zu geben, wird an der folgenden Textstelle gezeigt. Kontext der Textstelle ist, dass Flavia
den etwas einfdltigen und langsam agierenden Ned aufsucht, um herauszufinden, ob die tote
Schnepfe, die vor der Tiir der Familie Flavias lag und die eine wichtige Bedeutung fiir den Kriminalfall
hat, wirklich von Ned dorthin gelegt wurde. Da sie ihn nicht direkt fragen will, verwickelt sie ihn in ein
Gesprach, in dem sie stets Oberhand behalten will, ohne dass es Ned merkt. Darum bedient sie sich im
Dialog verschiedener Ligen. Flavia macht sich zu Nutzen, dass Ned in ihre Schwester Ophelia verliebt
ist. Dabei legt sie den Leserinnen und Leser ihre Gedanken stets offen dar. Sie reflektiert ihr Gesprachs-
verhalten minutids und macht deutlich, wie sie strategisch vorgeht, um ihr Ziel zu erreichen:

Ich hatte festgestellt, dass eine Liige, wenn man sie in moglichst viele Einzelheiten verpackt, besser
rutscht, so, wie man kranken Pferden ihre Tablette in einen Apfel steckt. Diesmal merkte ich jedoch,
kaum dass ich es ausgesprochen hatte, dass ich zu weit gegangen war.
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,Ha, Flavia’‘, sagte Ned. ,Du willst dich bloRB Gber mich lustig machen.’

Ich schenkte ihm mein bestes Spatziinder-Landei-Lacheln. ,Du hast mich ertappt, Ned’, erwiderte ich.
,Schuldig im Sinne der Anklage.’

Er revanchierte sich mit einem schiefen Abbild meines Grinsens. Ich argwdhnte schon, er wollte mich
nachaffen, und mir kam die Galle hoch, doch dann begriff ich, dass er sich ehrlich freute, mich durch-
schaut zu haben. Das war die Gelegenheit. (Bradley 2010, S. 91).

Lernende missen den Roman bis mindestens zum Ende des 7. Kapitels gelesen haben, um die folgen-
den Aufgaben bearbeiten zu kdnnen. Es ist ratsam, vorgangig mit den Schiilerinnen und Schiiler bereits
Formen der aktiven Auseinandersetzung mit verschiedenen Aspekten des Romans ausprobiert zu ha-
ben. Es bietet sich an, zum Beispiel Gber die Personlichkeit von Flavia, die Familienkonstellation und
die Beziehungen der in den ersten Kapiteln auftretenden Figuren ein Beziehungsnetz zu zeichnen: In
einer Gruppenarbeit werden die Figuren figirlich skizziert und mit Stichwortern moglichst treffend
beschrieben. Diese Figuren und die dazugehérigen Stichworter werden an den Rand eines grofRen
Sticks Packpapier aufgeklebt. Mittels verschiedener Farben und verschiedener Arten von Linien
(Blitze, dicke oder diinne Striche, gepunktete Linien, diese Verbindungen erganzt durch gezeichnete
Gegenstande — etwa den durch Flavia vergifteten Lippenstift ihrer Schwester Ophelia oder den
Schrank, in den Flavia eingangs des Romans eingesperrt ist) — werden die Beziehungen der Figuren
zueinander deutlich gemacht. Die Schiilerinnen und Schiler besprechen zuerst die Beziehungen und
legen dann fest, wie sie diese wie oben beschrieben farblich und grafisch festhalten sollen. So kommt
es unter den Schiilerinnen und Schiiler zu Gesprachen lber die Personlichkeiten und deren Verhaltnis
zueinander. AnschlieRend werden die Plakate anderer Gruppen betrachtet. Schilerinnen und Schiiler
diskutieren Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Sie gewinnen Einblick in verschiedene Interpretati-
onsmoglichkeiten.

Zur oben zitierten Textstelle gibt es verschiedene Aufgaben, die eine Lehrperson Schiilerinnen und
Schiiler zur aktiven Auseinandersetzung mit dem Text anbieten kann. Eine Mdoglichkeit ist, diesen Dia-
log als kleines Theater zu inszenieren. Davon ausgehend sollen Schiilerinnen und Schiiler weitere Sze-
nen entwickeln, in denen eine Person, die am Gesprach beteiligt ist, stets auf clevere Weise das Ge-
sprach leitet, wahrend die andere Person sich unbewusst leiten ldsst. Dabei konnen sie nonverbale
Elemente, die im Dialog oben beschrieben sind, z.B. ,mit einem schiefen Abbild meines Grinsens”
(ebd.), bewusst einsetzen. In diesem Unterrichtssetting erproben Schiilerinnen und Schiiler ihr eigenes
Sprechen und dessen Wirkung in herausfordernden Situationen. Ein anschlieBendes Metagesprach
Uber verbale und nonverbale Signale sichert die Nachhaltigkeit dieser Aufgabe.

Eine andere Moglichkeit ist die Auseinandersetzung mit dem Thema Notllige und der Frage, was zu-
Iassig ist oder nicht. Hierzu soll es eine Podiumsdiskussion geben. Schilerinnen und Schiiler Glberneh-
men eine Rolle: (fiktive) Lehrperson, Polizistin und Polizist, Pfarrerin und Pfarrer, Flavia, Ned und sam-
meln im Vorfeld Pro- und Kontra-Argumente zum Thema (Not-)Liige. Vor der Klasse wird das in Form
eines Podiums vorgetragen. Im Anschluss daran findet ein Gesprach mit der Klasse tber die Zulassigkeit
von (Not-)Llgen statt. Denkbar ware auch ein Fishpool, wo jede Person auf dem Podium im Anschluss
von einer Person aus dem Publikum ein konstruktives Feedback zu ihrem Rollenverhalten bekommt,
ob sie die Rolle glaubhaft gespielt hat, welche Argumente besonders treffend waren und wo die Rolle
hatte anders gefillt werden kénnen.

Eine dritte Moglichkeit ist, den Dialog mit einem bestimmten Fokus umzuschreiben. Es gibt verschie-
dene Moglichkeiten: Ein Produkt ware ein Dialog, in dem Ned die Oberhand hat, oder einer, in dem
die beiden Protagonistinnen und Protagonisten einfach ehrlich miteinander waren, oder einen, in dem
Flavia sich nett und sich trotzdem im Sinne ihrer eigenen Ziele strategisch verhalten wiirde. Denkbar
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ware auch, den Dialog komplett in die eigene Lebenswirklichkeit zu versetzen und Schilerinnen und
Schiler anzuregen, sich fiir ein schwieriges Gesprach (in der Vergangenheit oder der nahen Zukunft)
zu Uberlegen, wie sie so strategisch wie Flavia agieren kdnnten. Ziel und Gesprachspartnerinnen bzw.
Gesprachspartner sind festzulegen. Danach ware es moglich, den fiktiven Dialog mit anderen Schiile-
rinnen und Schilern gemeinsam zu entwickeln und schlieflich individuell zu notieren. Dabei lernen die
Schiilerinnen und Schiiler Wichtiges tiber Dialoge, auch in ihrer eigenen Lebenswirklichkeit. Deswegen
ist ein Klassengesprach liber die entstandenen Dialoge und den damit verbundenen Lernprozess wich-
tig.

Um die Motivation hoch zu halten, ist es sinnvoll, diese verschiedenen Mdoglichkeiten anzubieten, so
dass Schiilerinnen und Schiiler wahlen kénnen. Natirlich brauchen die ersten beiden Aufgaben weni-
ger Vorbereitungs- und Durchfiihrungszeit. Diese Aufgaben kdnnen jederzeit durch Lesetagebuchein-
trage erganzt werden, wahrend die dritte Aufgabe mehr Zeit braucht.

5. Fazit

Flavia de Luce und Oskar sind zwei Figuren, die sich darin gleichen, dass sie als begabt gelabelt werden.
Beide sind vielschichtig, zeichnen sich durch Humor und Tatkraft aus. Beide haben aber auch ein
Schicksal, mit dem sie umgehen lernen missen. Flavia ist Halbwaise und den Attacken ihrer Schwes-
tern ausgesetzt, Oskar hat Angst und zeigt in seinem Verhalten einige Unsicherheiten. Auf unterschied-
liche Weise wird deutlich, dass beide Figuren darauf angewiesen sind, dass die Gesellschaft, in der sie
sich bewegen, sie aufnimmt und sie mit ihren Besonderheiten akzeptiert. Es sind nicht nur die beson-
deren Leistungen oder Fahigkeiten, die Flavia und Oskar auszeichnen, sondern auch ihre Note und
Angste. Dadurch werden sie zu komplexen, aber auch realistischen Figuren.

Deutlich wird, dass Begabung nur ein Merkmal ist, mit dem Menschen beschrieben werden kénnen,
aber dass es den Menschen nicht gerecht wird, sie auf dieses eine Merkmal zu reduzieren. In der Un-
terschiedlichkeit von Oskar und Flavia spiegeln sich also die Vielschichtigkeit und Vielfaltigkeit, die Kin-
der und Jugendliche ausmachen, die iber besondere Begabungen verfiigen.

Fiir das Lesen in der Schule bieten beide Texte viele Lerngelegenheiten. Das Identifikationspotential
fiir Begabte ist hoch, ein besseres Verstandnis fiir die Besonderheit dieser Menschen wird moglich. Die
altersadaquaten und literarisch gelungenen Romane bieten, wie aufgezeigt, viele Aspekte an, die di-
daktisch weitergefiihrt werden kénnen. Die Vielschichtigkeit der Figuren flihrt dazu, dass nicht nur ein
bestimmter Leserkreis sich mit den Texten auseinandersetzen kann, vielmehr bieten sich fir alle Le-
senden unterschiedliche Moglichkeiten fiir den produktiven Umgang mit Kinder- und Jugendliteratur
an.

Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass dieser Beitrag nur ein erster Impuls fiir das weitere Arbeiten
sein kann. Das Thema Begabung in der Kinder- und Jugendliteratur scheint aktuell durch eine Vielzahl
von Publikationen, sowohl im deutschsprachigen Raum als auch dariber hinaus, an Bedeutung zu ge-
winnen.** Fiir Lesende scheinen Figuren mit besonderen Begabungen attraktiv zu sein. Dariber hinaus
sind das Zusammenspiel von Oskar und Rico, der Umgang mit Vorurteilen und Klischees, die offenge-
legt werden, weiter kritisch zu untersuchen und mit den realen Bildern, etwa aus dem schulischen
Alltag, abzugleichen. Aber auch der Blick auf spezifische Begabungsprofile, wie Flavia im MINT-Bereich

44 vgl. u.a. Kathrin Steinberger: Manchmal dreht das Leben einfach um (2015).
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aufweist, waren spannend zu untersuchen, wenn es darum gehen soll, Begabung als ein offenes und
entwicklungsbezogenes Konstrukt zu begreifen.

10.6 Einleitung zum Text Kinder- und Jugendliteratur Uber Hochbegabte — Einsatz-
moglichkeiten im Unterricht (2018, unter Mitarbeit von Nicole Battig, Christina
Gut und Stephanie Huwyler®)

Die folgende Publikation entstand mit Impulsen von Nicole Battig, Christina Gut und Stephanie
Huwyler. Die drei Studentinnen bearbeiteten das Thema Hochbegabung in der Kinder- und Jugendlite-
ratur - Zwischen Realitéit und Fiktion in einem Forschungsmodul. lhr Ziel war, theoretische Befunde zur
Personlichkeit von Hochbegabten mit den Figuren in der Kinder- und Jugendliteratur zu vergleichen.
Die eingereichte Arbeit war auRerordentlich gut, so dass Elemente aus ihr in die Publikation einflossen.

Die Studentinnen entwickelten theoriebasiert Kriterien fiir die Beschreibung der Personlichkeit von
hochbegabten Figuren in der Kinder- und Jugendliteratur. Diese Impulse aus der studentischen Projek-
tarbeit wurde in den Kapiteln 3, 4 und 5 der untenstehenden Publikation aufgenommen. Entspre-
chende Hinweise finden sich in den Kapiteln der untenstehenden Publikation. Weiter flossen keine
Elemente der Studierenden in die Publikation von Katarina Farkas ein. Der Beitrag von 2018 zeigt, wie
die Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht in leistungsheterogenen Klassen eingesetzt werden kann.
Die verschiedenen Kinderblicher liber Rico und Oskar von Steinhéfel sind medial in verschiedenen For-
men vorhanden, so dass sie sowohl als Blicher gelesen, als auch als Horblcher gehort werden oder
gemeinsam als Filme geschaut werden kénnen. Das kann fiir einige Lernende Entlastung bedeuten. Fir
die Klasse bietet sich ein Einblick in die mediale Vielfalt und die damit verbundene Unterschiedlichkeit
ein und derselben Geschichte.

Im Hinblick auf den Gedanken, dass Begabungsférderung im Deutschunterricht auch einen Beitrag zur
Entwicklung von Personlichkeiten leisten soll, die spater in der Gesellschaft Verantwortung iberneh-
men kénnen, bietet dieser Text gute Impulse. Der Fokus auf Persdnlichkeitsmerkmale er6ffnet fiir die
Gesprache im Klassenzimmer den Austausch Gber Rollen, Verantwortung und ein gesellschaftliches
Miteinander.

4 Die Impulse aus der Projkektarbeit der drei Studentinnen sind in Kapitel 3, 4 und 5 der vorliegenden Publika-
tion aufgenommen worden.
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10.7 Kinder- und Jugendliteratur Gber Hochbegabte — Einsatzmoglichkeiten im Unter-
richt (2018, unter Mitarbeit von Nicole Battig, Christina Gut und Stephanie
Huwyler)

Abstract®®

Nicht nur in der der wissenschaftlichen Literatur, auch in der Kinder- und Jugendliteratur finden sich
immer mehr Blicher mit sehr begabten Protagonistinnen und Protagonisten. Der Artikel geht der Frage
nach, wie sehr die Darstellung dieser Figuren sich an der Realitat orientiert. Ausgewahlte Personlich-
keitsmerkmale und in der Wissenschaft diskutierte Themen zur Situation von Hochbegabten (Art der
Hochbegabung (Domaéne), Ehrgeiz, Over- und Underachievement, Soziale Kontakte werden in ver-
schiedenen Kinderromanen untersucht. Weiter wird gezeigt, wie man diese Kinderliteratur im Unter-
richt einsetzen kdnnte, so dass es aus literarischer, aber auch gemeinschaftsbildender Perspektive ein
Gewinn fir die ganze Klasse wird. Dazu finden sich Anregungen zum Buch Oskar, Rico und der Tiefer-
schatten von Andreas Steinhofel, der fiir seinen Kinderroman 2009 den Deutschen Jugendbuchpreis
erhalten hat.

Keywords

Hochbegabung, Kinder- und Jugendliteratur, handlungs- und produktionsorientierter Literaturunter-
richt, Sprachkommode mit Aufgaben fiir Begabte im Deutschunterricht

1. Kinder- und Jugendliteratur iiber Begabte — Einsatzmoglichkeiten im Unterricht

Nicht nur die Forschung beschaftigt sich mit den Themen rund um Begabung. Auch in der Kinder- und
Jugendliteratur tauchen immer mehr Protagonistinnen und Protagonisten auf, die besondere oder
hohe Begabungen haben. Gleiches gilt fir weitere Medien, etwa Filme bzw. TV-Serien fir Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene. Im vorliegenden Artikel sind ausschlieRlich Kinder- und Jugendromane im
Fokus. Es geht um die Fragen, welche Schliisse man ziehen kann, wenn man diese Protagonistinnen
und Protagonisten mit den Befunden wissenschaftlicher Literatur vergleicht. In einem zweiten Schritt
geht es darum, wie genau diese Kinder- und Jugendbiicher im Unterricht sinnvoll eingesetzt werden
kdénnen, so dass sie zur Gemeinschaftsbildung und zum gegenseitigen Verstandnis beitragen.

2. Der Gewinner des Deutschen Jugendbuchpreises und ein K(l)assenschlager

Geradezu einen Boom hat Steinhofels Buch Rico, Oskar und die Tieferschatten (2008) ausgelost. Das
Buch hat 2009 den Deutschen Jugendbuchpreis in der Kategorie Kinderbuch erhalten. Es handelt von

46 Die Publikation erschien ohne Nummerierung der Kapitel. Diese Nummerierung wurde im Nachhinein mit
dem Ziel einer besseren Lesbarkeit und einer groReren formalen Einheitlichkeit aller Publikationen in dieser
Dissertation eingefihrt.
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Oskar, einem hochbegabten Jungen, der eine Freundschaft mit einem Nachbarsjungen Rico eingeht.
Rico wird von einem ADS geplagt und kann sich vieles nicht merken. Das bereitet ihm nicht nur schu-
lisch immer wieder Probleme. Die beiden Freunde bewiltigen gemeinsam eine grolRe Herausforde-
rung. Sie erganzen sich dabei und werden — wie es sich fiir einen Kinderroman gehort — beste Freunde
fiirs Leben. In der Folge hat Steinh6fel weitere Romane mit den Protagonisten Rico und Oskar geschrie-
ben: Rico, Oskar und das Herzgebreche (ebd. 2013), spater den Band Rico, Oskar und der Diebstahlstein
(ebd. 2014) und schlielRlich letztes Jahr Rico, Oskar und das Vomhimmelhoch (ebd. 2017). All diese
Kinderromane sind Abenteuergeschichten fir Kinder ab ca. neun Jahren.

3. Studentinnen untersuchen Kinder- und Jugendliteratur

Das Aufkommen begabter Protagonistinnen und Protagonisten im Kinder- und Jugendbuch war fir
eine Gruppe Studentinnen aus dem Bachelor-Studium an der PH Zug ein Grund, diesen Fakt zur Grund-
lage fiir ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt zu nehmen. Es handelt sich um ein Forschungs- und
Entwicklungsprojekt im dritten und vierten Studiensemester. Es dient der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit einem Thema, das mit geeigneten Forschungsmethoden untersucht wird Die Stu-
dentinnen Nicole Battig und Christina Gut, beide im Studiengang Primarschule (7 bis 12-jdhrige Ler-
nende) sowie Stefanie Huwyler, Studiengang Kindergarten-Unterstufe (5 bis 9-jdhrige Lernende) ent-
schieden sich, ausgewahlte Kinderromane beziiglich bestimmter Kriterien zu untersuchen. Dabei stie-
Ren sie auf interessante Befunde. Der Titel ihrer F&E-Arbeit zeigt bereits, worum es geht: Hochbega-
bung in der Kinder- und Jugendliteratur - Zwischen Realitéit und Fiktion. Die Studentinnen machen deut-
lich, dass es viele implizite Theorien Gber Hochbegabung gibt, die aktuell etwa in US-amerikanischen
Fernsehserien medial transportiert werden. Sie erwahnen in ihrer Arbeit Serien wie Big Bang Theory
(Warner Bros. 2017) und Young Sheldon (Warner Bros. 2017). Die theoretischen Uberlegungen stiitzen
sich auf das Miinchner Hochbegabungsmodell von Heller (2014). Daraus leiten sie vier Merkmale ab,
die sie bei den Protagonistinnen und Protagonisten der Hochbegabung besonders interessieren: Art
der Hochbegabung, Ehrgeiz, Over- bzw. Underachievement und Soziales Verhalten, immer im Verhalt-
nis zur Thematik der Hochbegabung.

Mit der Art der Hochbegabung fragen sie, sich auf Hellers Modell beziehend, in welchen Domdnen die
Hauptfiguren ihre Begabungen haben. Beziiglich Ehrgeiz wollen sie wissen, wie stark sich die Persén-
lichkeit der Romanfigur beziglich schulischem Ehrgeiz auszeichnet. Bei Over- bzw. Underachievement
untersuchen sie die Arbeitshaltung der Figuren, wie sie in den Romanen beschrieben ist. Schlieflich
interessiert die Studierenden das Sozialverhalten der Figuren, was sich am besten in den Beziehungs-
mustern der Geschichten spiegelt.

Entlang dieser Kategorien untersuchen sie die Hauptfiguren aus ausgewahlten Romanen und verglei-
chen sie mit den Befunden aus der wissenschaftlichen Literatur, die es Giber Hochbegabte zu diesen
Themen gibt.

4. Untersuchte Kinder- und Jugendromane

Die Studentinnen entschieden sich mit folgenden Romanen auseinanderzusetzen: Ruby Redfort — ge-
fdhrlicher als Gold von Laura Child (2015), Das Tagebuch eines Mdchtegernversagers von Luc
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Blanvillain (2017) und Der Beweis, dass es ein Leben aufSerhalb meines Zimmers gibt (2014) von Melissa
Keils. Damit handelt es sich bei allen Romanen um Neuerscheinungen aus den letzten Jahren die vom
Englischen oder Franzosischen ins Deutsche libersetzt wurden. Es ist bemerkenswert, dass das Thema
nun offenbar eine derart groRe Aufmerksamkeit in der Offentlichkeit erreicht hat, dass es in Kinder-
und Jugendliteratur dargestellt wird. In der Kinder- und Jugendliteratur, die vor 20 Jahren publiziert
wurde, gab es nur einzelne hochbegabte Protagonistinnen und Protagonisten. Beriihmt sind vor allem
Filme, etwa «Vitus» (2005) von Fredi Murer. Wie nahe sich die Romane an den Befunden der Wissen-
schaft orientieren, haben die Studentinnen untersucht. Zuerst aber zu den Romanen, die sie ausge-
sucht haben.

Um eine Serie handelt es sich bei der Figur Ruby, hier in «Ruby Redfort — geféihrlicher als Gold» von
Laura Child (2015). Sie ist eine duRerst talentierte Chemikerin, die Falle I6st, in denen ihr ihre chemi-
schen Kenntnisse beim Ratselldsen helfen. Charmant an ihr ist, dass sie als eine ganz normale Teena-
gerin mit deren typischen Alltagsproblemen dargestellt wird.

Nils in Luc Blanvillains «Tagebuch eines Méchtegernversagers» (2017) ist ein Junge, der keine Lust hat,
auf die Eliteschule zu gehen, auf die ihn seine Eltern schicken. Der Roman ist eine Ubersetzung aus
dem Franzdsischen und zeigt die Alltagswelt einer franzosischen Familie. Auch hier ist der Protagonist
ein Kind seiner Zeit, pubertar und darum mit allen Fragen, die diese Lebensphase mit sich bringt, kon-
frontiert. Nils zeigte vor dem Ubertritt hohe schulische Leistungen, unterdriickt diese dann aber an der
Eliteschule.

Der dritte Roman zeichnet nicht direkt einen schulisch hochbegabten Protagonisten, sondern Sam,
einen Jungen, der gute Filme dreht und in der Schule gut mitkommt. Seine Drehbiicher zeugen von
hoher Kompetenz, er verwendet diverse Fachbegriffe und integriert seine Freunde in die Arbeit als
Regisseur.

Neben diesen Romanen stellen die drei Studentinnen weitere sieben Romane vor, in denen die Haupt-
figuren etwas mit Hochbegabung zu tun haben. Sie untersuchen dann aber die drei oben erwdhnten
Protagonisten entlang von vier Kriterien (vgl. Battig, Gut und Huwyler 2018, S. 4).

5. Kriterien fiir die Analyse der drei Romane

Die Studentinnen haben sich entschieden, die Merkmale Art der Hochbegabung, Ehrgeiz, Over- und
Underachievement sowie soziales Verhalten immer im Kontext von Hochbegabung zu untersuchen
(vgl. Battig, Gut & Huwyler 2018). Dies haben sie anhand von Ankerbeispielen aus den Romanen do-
kumentiert. So kommt eine umfassende Sammlung von Textstellen zusammen.

Die Studentinnen kommen zu dem Schluss, dass sich die Hauptfiguren in den Bereichen domanenspe-
zifische Hochbegabung und Ehrgeiz sehr dahnlich sind. Unterschiede sind in den anderen beiden Berei-
chen erkennbar. So ist Nils in Luc Blanvillains Roman ein eindeutiger Underachiever, nicht so die Pro-
tagonistin bzw. der Protagonist in den anderen beiden Romanen. Im sozialen Verhalten unterscheiden
sich die drei Hauptfiguren, die Umstande erklaren jedoch bei allen dreien die etwas komplizierten
Freundschaftsgeschichten. Keine der Hauptfiguren hat wegen der Hochbegabung soziale Probleme
(vgl. ebd. 2018, S.7).
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6. Moglicher Einsatz von Kinderbiichern mit der Thematik Begabung in der Schule

In der Schule gibt es grundsatzlich drei Moglichkeiten, Kinder- und Jugendblicher einzusetzen. Die
Lehrperson kann sie als Vorleseblicher nutzen, sie knnen Teil von Klassenlektliren sein oder sie stehen
als Romane in einer (Klassen-)Bibliothek, wo sie ausgeliehen werden kénnen und fir die individuelle
Lesezeit genutzt werden. Diese sollte immer wieder mit Neuerscheinungen bestlickt werden. Lesezeit
soll im Klassenverband gegeben werden. Lesetageblicher kénnen eine gute Grundlage sein, damit die
Lehrperson die Leseaktivitaten der Schilerinnen und Schiiler kennt.

Vorlesen ist in der Schule nach wie vor etwas Zentrales. Schiilerinnen und Schiiler tauchen in eine Welt
ein, die ihnen ermoglicht, am Geschehen eines Romans teilzunehmen, ohne ihn selber lesen zu mus-
sen. Sie werden sich ganz aufs Horen konzentrieren und so der Handlung folgen.

Klassenlektiire kann dann gelingen, wenn man individuell auf die Lernenden eingeht. Konkret bedeutet
dies, dass man verschiedene Blicher zum gleichen Thema zur Auswahl gibt. In unserem Fall kdnnten
es verschiedene Blicher mit hochbegabten Hauptfiguren sein. Lernende wahlen selber, welches Buch
sie lesen. Schnelle Leserinnen und Leser kdnnen mehrere Biicher zum gleichen Thema wahlen. Eine
Sammlung der Blicher von Rico, Oskar und die Tieferschatten (Steinhofel 2009) und den Folgeromanen
bietet sich hier besonders an, da es neben den Romanen Filme, Horblicher und Comics zu den Roma-
nen gibt, so dass man Lernenden verschiedene literarische Produkte anbieten kann, aus denen sie
auswdahlen kénnen. Damit gelingt es, moglichst alle Lernenden anzusprechen. Das breite Angebot
macht auch eine Differenzierung fir die starkeren Lesenden moglich. Wahrend die einen ein Buch le-
sen, kdnnen die anderen mehrere Blicher verschlingen. Alle beschaftigen sich mit dem gleichen
Thema.

Um den lesestarken Kindern ein adaquates Angebot zu machen, kann die Lehrperson besondere Auf-
gaben stellen. Ideen waren beispielsweise, Film und Buch miteinander zu vergleichen. Was ist gleich,
was ist anders? Was hatte man anders erwartet? Das Gleiche bietet sich beim Comic an: Wo liegen
Unterschiede? Eine freiere Form ware, selber die Skizze flir einen Comic zu machen. Damit ist hier
nicht gemeint, dass die Lernenden einen Comic zeichnen miissen, vielmehr ware gedacht, dass sie ein
Drehbuch entwickeln. Dabei missten sie tiberlegen, was sie im Comic zeichnen (lassen) wiirden und
was wegzulassen ware. Dies ist eine herausfordernde Aufgabe, die sich in einem spateren Schritt sogar
in einen Comic umsetzen liele, wenn die Lernenden es wollten. Weitere Ideen fiir sprachlich begabte
Lernende im Unterricht — tiber Steinhofels Roman hinaus - finden sich auch in der Sprachkommode
von Farkas (2014). Dieses Modell skizziert Aufgaben fiir Begabte Lernende in Deutsch. Es legt den Fo-
kus auf die Moglichkeit, Lernenden je nach Neigung und Interessensgebiete entsprechende Aufgaben
zur Verfligung zu stellen.

Nachdem alle Lernenden in der Klasse die Moglichkeit hatten, etwas aus dem Angebot von Rico und
Oskar-Geschichten zu lesen, kénnte eine Diskussion dariiber gefiihrt werden, wie die Kinder sich die
Hauptfigur vorstellen, wie diese den Alltag meistert, welche Freundinnen und Freunde sie hat. Hierzu
eignen sich die Methoden des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts (vgl. Bert-
schi-Kaufmann 2004). Lernende kénnen Szenen aus dem Buch auswahlen und gestalterisch umsetzen,
als Rollenspiel, Geschichten umschreiben, aus einer anderen Perspektive erzahlen oder die Hauptfigur
in ein anderes Umfeld setzen. Im Idealfall ergeben sich im Anschluss daran gute Gesprache Uber die
Situation, denen hochbegabte Kinder und deren Umfeld gegeniiberstehen. Natiirlich bieten sich auch
Themen an wie die Erwartungen der Eltern, Freundschaft oder etwa den gesellschaftlichen Stellenwert
von intellektuellen Fahigkeiten.
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Falls eine Lehrperson mit der Klasse ein und dasselbe Buch lesen will, ware es sinnvoll, nur Ausschnitte
des Buches mit allen Lernenden gleichzeitig zu lesen. Die Lehrperson und/oder starkere Leserinnen
und Leser kénnen das ganze Buch lesen und in der Klasse die Zusammenfassung der Kapitel prasentie-
ren, wahrend schwachere Lesende sich auf weniger Text konzentrieren, diesen dafiir aber richtig ver-
stehen. Bei Rico und Oskar zum Beispiel gibt es wunderbare Textstellen, welche die Freundschaft der
beiden Hauptfiguren sehr treffend und humorvoll beschreiben. Es lohnt sich, diese Textstellen mit Blick
auch auf sprachliche Phdnomene zum Unterrichtsgegenstand zu machen. Steinhofel ist ein genialer
Wortakrobat! So wird literarisches und sprachliches und soziales Lernen méglich. Zum literarischen
Lernen gehoren Fragen wie: Welche Textmuster tauchen auf? Welche Woérter und Redewendungen
werden verwendet, um in einfacher Sprache eine Bild von Freundschaft zu skizzieren. Beim sozialen
Lernen geht es mehr um Fragen wie: Was bedeutet es, als begabtes Kind zu leben? Wie reagiert die
Familie, wie reagieren Freunde darauf? Davon ausgehend konnen vielerlei Themen aufgegriffen wer-
den, die alle Kinder beschéaftigen, etwa Freundschaft, AuSenseiterin oder AuBenseiter, Mobbing, Erfolg
und Misserfolg.

7. Fazit

Es gibt zunehmend Literatur und Filme, in denen hochbegabte Figuren in ganz unterschiedlicher Art
und Weise dargestellt werden. Sie bieten sich nicht nur fiir die Diskussion (iber das Thema Begabung
an, sondern auch als Ubungsfeld fiirs Lesen und das literarische Verstehen insgesamt. Durch ein viel-
faltiges Buchangebot kann die Interessensbreite der Lernenden gut bedient werden. Der Umgang mit
Leistungsheterogenitadt im Klassenzimmer wird so in der Konkretisierung gut bewaltigbar fir die Klas-
senlehrperson. Alle lernen auf dem eigenen Lernstand — und auch die begabten Leserinnen werden
gefordert.

10.8 Fazit und Uberleitung

Das Thema (Hoch-)Begabung ist in Kinder- und Jugendmedien in den vergangenen rund zehn Jahren,
seit Steinh6fels Roman Rico, Oskar und die Tieferschatten 2009 den Deutschen Jugendbuchpreis erhal-
ten hat, immer breiter vertreten. Einige Einblicke gab das Kapitel 10.

Im Kontext der aktuellen Diskussion um inklusive Bildung (vgl. Fischer et al. 2020a; vgl. Fischer et al.
2020b), die im bildungspolitischen und im gesellschaftlichen Kontext, aber auch ganz konkret in Schu-
len gefuhrt wird, liegt der Fokus oft auf den beeintrachtigten Lernenden. In den obigen Publikationen
wird das Thema (Hoch-)Begabung als Bestandteil von Kinder- und Jugendmedien aufgegriffen. Dabei
wird gezeigt, dass es Sinn macht, mit ganzen Klassen auch diese Literatur zu lesen, zu diskutieren und
damit den Weg zur Verstandigung Uber das Thema und die Lernenden, die besonders begabt sind, zu
ebnen.

Der Begabungsbegriff kann dabei sehr breit verstanden sein, er kann aber auch auf jene Lernenden
fokussieren, die wegen ihrer Begabung eine sozial schwierige Position in einer Gruppe oder der Gesell-
schaft insgesamt haben. Die Qualitdt der Romane bzw. der Medien insgesamt spielt eine wichtige Rolle
bei der Auswahl fur den Klassenunterricht. Didaktisch, so wurde gezeigt, schlieRen diese gut an
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kompetenzorientierte Lehrplane an. Sowohl Romane, Horbiicher und Filme sind grundsatzlich der re-
zeptiven Kompetenzerweiterung zuzuordnen: Lernende héren, sehen oder lesen sie und erweitern da-
bei ihre rezeptiven sprachlichen Kompetenzen. Wenn im Unterricht darliber referiert, diskutiert oder
geschrieben wird, werden die produktiven Kompetenzen erweitert. Kompetenzerweiterung erfolgt,
wenn sie in einem gut durchdachten, geplanten (fach-)didaktischen Setting stattfinden.

Eine Publikation gibt darliber hinaus Einblick in die Arbeit mit Studentinnen der Padagogischen Hoch-
schule, die sich in einem Forschungsmodul mit dem Thema Hochbegabung in der Kinder- und Jugend-
literatur - Zwischen Realitéit und Fiktion auseinandersetzten. In der Publikation konnte gezeigt werden,
wie die Studierenden kriteriengeleitet an die Arbeit herangingen und die eingereichte Arbeit aufgrund
ihrer Qualitat in die Publikation der Dissertantin miteinfloss. Besonders wichtig in dieser Publikation
war aber die Auseinandersetzung mit Werten, die zu einer Personlichkeitsentwicklung der Lernenden
im Klassenzimmer beitragen kann.

Im Folgenden geht es nun um den Einsatz weiterer Medien im Deutschunterricht, die das Lernen von
begabten Lernenden unterstiitzen kénnen. Es geht um den Einsatz von Computern beim Verfassen von
Texten. Die elektronischen Medien konnen dabei Kompetenzen sichtbar machen, die im schulischen
Anfangsunterricht sonst nicht beobachtbar waren.
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11.Digitalitat, mediale MUndlichkeit und Schriftlichkeit und im Kontext
von (Hoch-)Begabung und Deutschunterricht

Medien sind heute aus der Schule nicht mehr wegzudenken. Die aktuelle Corona-Krise |6st an schwei-
zerischen Schulen einen Digitalisierungsschub aus. Selbst Lehrpersonen, die bisher elektronischen Me-
dien gegeniber eher skeptisch eingestellt waren, unterrichten aktuell digital und sind mit neuen Me-
dien mit ihren Lernenden in Kontakt. Seit den vom Schweizer Bundesrat verhdngten Regelungen, dass
Lernende seit dem 16. Marz 2020 nicht mehr in die Schulen bzw. an die Universitdaten gehen diirfen,
ist dies der einzige Weg, mit der Klasse in Kontakt zu sein.

Bereits davor haben viele zum Einsatz von elektronischen Medien in Schulen geforscht und das Thema
dadurch weiterentwickelt. Ein Zugang wird in den folgenden beiden Publikationen dargestellt. Beide
beschaftigen sich mit dem Einsatz von PCs beim Verfassen von Texten durch junge Lernende in der
Schuleingangsphase.

Beide Texte setzen sich mit dem gleichen Setting, einer Kinderhochschule der besonderen Art ausei-
nander. Im ersten Text wird das Entstehen dieser Kinderhochschule in den Vordergrund geriickt. In der
zweiten Publikation liegt der Fokus verstarkt auf den Produkten bzw. der Entstehung dieser Produkte.
Es wird gezeigt, dass die Unterstitzung beim Tippen von Texten durch Studierende ganz andere Resul-
tate sichtbar werden |&sst.

Durch das Entlasten junger Kinder vom handschriftlichen Schreiben werden deren Textkompetenzen
besser sichtbar. Gerade begabte Lernende kdnnen hier nicht nur Performanz, sondern auch Kompe-
tenz zeigen, die Uber die Moglichkeiten handschriftlicher Performanz hinausgehen und sind daher
wichtige Untersuchungsgegenstande fir die Erforschung von Kompetenzen sprachlich begabter Ler-
nender.

11.1 Einleitung zum Text: Texte hochbegabter Kinder zwischen Mundlichkeit und
Schriftlichkeit (2011)

Diese Publikation liegt bereits fast zehn Jahre zurick. Sie war ein wichtiger Meilenstein in der Verof-
fentlichung fachdidaktischer Forschung zum Thema (Hoch-)Begabung und Sprache durch die Autorin
der vorliegenden Arbeit.

Sie hatte sich im Rahmen ihres Zweitstudiums an der Universitat Zirich im Fach Pddagogische Psycho-
logie mit dem Thema Hochbegabung aus wissenschaftlicher Perspektive auseinandergesetzt. Die
Schlusspriifungen an der Universitat absolvierte sie im November und Dezember 2000. Damals war
das Thema Hochbegabung in der Schweiz neu und wurde von der Bildungspolitik, aber auch von der
Offentlichkeit duRerst kontrovers diskutiert. Joelle Huser hatte in Ziirich die Praxis Lichtblick eroffnet,
in der Abklarungen fiir begabte Kinder und Beratung fiir Eltern und Lehrpersonen angeboten wurden.
Erste wissenschaftliche Arbeiten zum Thema wurden in der Schweiz wahrgenommen und breiter dis-
kutiert.

Die Publikation von Holling und Kanning Hochbegabung. Forschungsergebnisse und Férdermdéglichkei-
ten war 1999 erschienen. Im gleichen Jahr publizierte die Schweizerische Koordinationsstelle fir
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Bildungsforschung das Herausgeberwerk Begabungsférderung in der Volksschule - Umgang mit Hete-
rogenitdt (SKBF1999). Die Schweizer Bildungsinstitutionen setzten sich zu diesem Zeitpunkt intensiv
mit diesem damals neuen Thema auseinander. Diese Texte lieferten einen wichtigen Beitrag zum
Thema, in den Folgejahren nahmen die wissenschaftlichen Publikationen zu (Hoch-)Begabung im
deutschsprachigen Raum stark zu.

Zunachst beschaftigte sich die Autorin des vorliegenden Textes mit wissenschaftlichen Publikationen
zum Thema Hochbegabung. Es war vor allem psychologische und padagogische Literatur. Sie beobach-
tete, dass es einige Studien zu Mathematik, Schach, aber auch zu Musik und Sport gab. Bei der Suche
nach wissenschaftlichen Publikationen zu sprachlicher Hochbegabung, die von Forschenden aus der
Germanistik veroffentlicht worden waren, war die Autorin erfolglos.

Angesichts dieses Befundes entwickelte sie die Idee einer Kinderhochschule®’, die im Herbstsemester
2009 an der PHZ Zug (P4ddagogische Hochschule Zentralschweiz, Teilschule Zug®, die spater zur Pada-
gogischen Hochschule Zug wurde) durchgefiihrt wurde. Das Konzept dieser Kinderhochschule wird in
der unten abgedruckten Publikation von 2011 unter 4 Forschungsvorhaben — methodisches Vorgehen
dargestellt. Erste Erkenntnisse werden unter 4.1 Kindertexte zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit
festgehalten. In Kapitel 5 Weiteres Vorgehen: Erstellung eines Analyserasters wird das methodische
Vorgehen vorgestellt.

Diesen Kapiteln vorangestellt sind in der untenstehenden Publikation wissenschaftliche Uberlegungen
zur Diagnose und zum Phdanomen sprachlicher Hochbegabungen. Darum hatte die Publikation auch
unter dem Kapitel 5 Diagnose einer hohen sprachlichen Begabung der vorliegenden Arbeit erscheinen
konnen. Dort findet sich ein entsprechender Hinweis auf diese Publikation. Der Entscheid, die Publika-
tion von 2011 hier abzudrucken, hdangt mit dem Fokus auf die Moglichkeiten zusammen, die elektro-
nische Medien beim Beobachten und Fordern von Begabten in der Schuleingangsphase anbieten. Das
wird im folgenden Artikel gut dargestellt und ist ein neuer Aspekt im Kontext der vorliegenden Arbeit.

11.2 Texte hochbegabter Kinder zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit (2011)

1. Einleitung

In diesem Artikel wird ein laufendes Forschungsprojekt vorgestellt, in dem fiktionale und nonfiktionale
Texte von sprachlich besonders begabten sechs- bis achtjahrigen Kindern der Schuleingangsstufe un-
tersucht werden sollen.

Die im Rahmen einer Kinderhochschule an der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz, PHZ Zug,
erhobenen Texte sind zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit anzusiedeln: In diesem Alter sind Kin-
der noch weitgehend im mindlichen Sprachgebrauch verhaftet. Mit Schrift kommen sie zwar in

47 Der Begriff Kinderhochschule kénnte hier missverstanden werden. Kinderhochschule impliziert ein Setting,
wo Kinder an Veranstaltungen durch Dozierende von Hochschulen unterrichtet werden. Die Kinderhochschule
der PHZ Zug verfolgte ein anderes Konzept. Man holte sprachlich begabte Kinder an die PH, um mit ihnen eine
kleine Studie durchzufiihren, im Rahmen derer sie fiktionale und nonfiktionale Texte produzierten.

8 Die Padagogische Hochschule Zentralschweiz bestand zu Beginn ihrer Griindung aus drei Teilschulen: Luzern,
Schwyz, Zug. Diese wurden nach der Auflosung des Konkordats der Kantone am 31.7.2013 zu autonomen Pada-
gogischen Hochschulen. Eine davon ist die Pddagogische Hochschule Zug, PH Zug.
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Kontakt, aber selten als Lesende, viel 6fter als Zuhdrende, z.B. beim Vorlesen einer Geschichte oder in
der Identifizierung von bekannten Schriftziigen (Nivea, Mc Donalds etc.). Die Kinder bringen also be-
reits Erfahrungen mit Schrift mit, bevor sie selbst lesen und schreiben kénnen. Es ist von der Annahme
auszugehen, dass sie bereits im Vorschulalter Gber implizite Konzepte von schriftlichen und mindli-
chen Texten verfiigen. Die Kinder haben die meisten ihrer Texte nicht selbst geschrieben, sondern dik-
tiert.

Ziel der Untersuchung ist es, an den so entstandenen Texten Merkmale aufzuzeigen, die auf hohe
sprachliche Begabungen der Kinder verweisen und die Grundlage fiir einen praktikablen Beobach-
tungsbogen sein kdnnen, mit dem Hochbegabung im sprachlichen Bereich identifiziert werden kann.
Die Forderung von Leistungsexzellenz und -expertise (Ziegler 2008) bei Kindern und Jugendlichen ist
ein wichtiges Ziel, auch im Fach Deutsch. Hier manifestiert sich jedoch eine Liicke sowohl in der For-
schung als auch in der Schulentwicklung: Bis dahin gibt es kaum Studien, die den Schnittbereich Hoch-
begabung und Deutschdidaktik untersuchen. Eine Ausnahme bildet die Dissertation Hochbegabung
und Lese-Rechtschreibschwierigkeiten von Fischer (1999). Fischer untersucht Kinder, die hohe intellek-
tuelle Begabungen haben, aber in der Schule scheitern — oft an Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten.
Die Fachdidaktik muss noch Wege finden, wie man diese Kinder gezielt unterstiitzen kann, sodass sie
auch in diesen Bereichen kompetent werden und ihre schulische Laufbahn nicht daran zu scheitern
droht.

Die Datenerhebung ist abgeschlossen. Zurzeit werden die Analyseinstrumente entwickelt. Im Artikel
werden daher vor allem Uberlegungen zu Hochbegabung und Sprache, die Erhebungsmethode und
erste Uberlegungen zur Analyse der Kindertexte vorgestellt.

Bevor das Untersuchungsdesign vorgestellt wird, folgen zunichst einige grundlegende Uberlegungen
zum Thema Hochbegabung und (schulisches) Lernen. Anhand von Beispielen wird die Schwierigkeit
diskutiert, hohe Begabungen im sprachlichen Bereich zu identifizieren. In einem zweiten Teil werden
das Vorgehen bei der Datengewinnung und die geplanten Auswertungsschritte vorgestellt. Abschlie-
Rend folgen einige Ideen fiir die schulische Praxis, die sich aus den Erfahrungen der Kinderhochschule
ergeben.

2. Problembeschreibung: Von der Schwierigkeit, sprachliche Begabungen zu identifizie-
ren

Das Thema Hochbegabung wird aktuell vorwiegend von den Bildungs- und Sozialwissenschaften un-
tersucht (vgl. Ziegler 2008; vgl. Brunner et al. 2005; vgl. Stamm 2005; vgl. Stamm 2007c). Zudem liegen
einzelne Studien aus der Fachdidaktik Mathematik vor (vgl. Fuchs & Kapnick 2008; vgl. Heinze 2005).
Deutschdidaktische Studien zu herausragenden Leistungen oder interessanten Losungswegen von
sprachlich sehr begabten Kindern fehlen. Es gibt zwar viele Studien zum Erzahlen oder zum Texteschaf-
fen unter ganz verschiedenen Gesichtspunkten (vgl. z. B. Pohl & Steinhoff 2010), aber keine, die explizit
die Herangehensweise bzw. die Produkte von sprachlich besonders begabten Kindern in den Fokus
ricken. Das im Vergleich zur Deutschdidaktik groRe Interesse der Mathematikdidaktik am Thema Be-
gabung koénnte daran liegen, dass hohe mathematische Begabungen einfacher zu erkennen sind als
hohe sprachliche Begabungen. Zuweilen sind mathematische Leistungen so augenfallig, dass selbst
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ungetibte Laien schnell zum Schluss kommen, dass das Kind in Mathematik auRerordentlich begabt ist,
wie das folgende Beispiel zeigt.

Die Mathematikaufgaben stammen von einem Jungen aus der 1. Klasse, wir nennen ihn Timo. Er war
gemaR Richtlinien im Sommer 2003 frith eingeschult*® worden und war zum Zeitpunkt, als er diese
Rechnungen notierte, 6:7 Jahre alt. Statt der zwei vorgesehenen Jahre hatte er nur ein Jahr den Kin-
dergarten besucht®?. Seinen Eltern fiel auf, dass er schon im Vorschulalter gut rechnen konnte. Im
Kindergarten selbst rechnete er nie. Er verhielt sich unauffillig, der Kindergartenlehrperson fiel nichts

Besonderes auf.

Im ersten Schuljahr zeigte Timo bei gewissen mathematischen Aufgaben erstaunliche Leistungen, bei
anderen war er durchschnittlich. Zur Erlduterung zwei Beispiele:

Die erste Aufgabe bestand darin, Zahlen aus dem Zehnerraum in einer Kettenrechnung zu addieren
und zu subtrahieren. Die Losung ist korrekt, aber nicht aufsehenerregend (siehe Abbildung 32).
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Abbildung 32: Kettenrechnungen von Timo mit Zahlen aus dem Zehnerraum

(Quelle: Aus dem Lernheft eines 1. Klasslers, privates Dokument)

49 |m Kanton Zug (CH) ist schulpflichtig, wer im Marz vor Schulbeginn 6 Jahre alt geworden ist und schulberech-
tigt, wer im Mai vor Schulbeginn 6 Jahre alt ist. Das Kind, dessen Mathematikaufgaben hier gezeigt werden,
war im August 2003 6 Jahre alt, gehorte also zu den Friiheingeschulten und war 4,5 Monate jlinger als die
schulberechtigten Kinder dieser Klasse.

50 In der Schweiz ist der Kindergarten eine Art Vorschule, wo die Kinder in Bereichen der Selbst-, Sozial- und
Sachkompetenz auf die Schule vorbereitet werden. Der Besuch des Kindergartens ist in den meisten Kantonen
obligatorisch. Im Kindergarten unterrichtet eine Kindergartnerin oder -gartner in der Regel eine Gruppe von 18
Kindern.
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Timo erhielt eine Woche nach dieser Aufgabe mit den Kettenrechnungen (vgl. Abbildung 32) eine leere
«Zahlenmauer»>! mit der Aufgabe, selbst Zahlen in die Zahlenmauer einzufiigen (vgl. Abbildung 33).

[ | |
| ] | j
L 3 ' 5 1 2 1T 14 7]

Additionsaufgaben fur die 1. Klasse

Abbildung 33:,,Zahlenmauer” mit Anfangszahlen aus dem Zehnerraum

(Quelle: Zahlenmauer einer Lehrperson fiir ihre 1. Klasse, privates Dokument)

Die Lésungen von Timo sind unten abgedruckt, sie stammen vom 8. und 9. Marz 2004, also eine Woche
nachdem er die Kettenrechnungen (vgl. Abbildung 28) geldst hat.

51 Mathematisch handelt es sich bei der Zahlenmauer um eine (einfache) Additionsaufgabe, bei der die Kinder
entweder Zahlen vorgegeben erhalten oder selbst Zahlen einfligen kénnen.
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Abbildung 34: Eigene Zahlenmauern von Timo aus der 1.Klasse im Mcdrz 2004, also sieben Monate nach
Schulbeginn

(Quelle: Aus dem Lernheft eines 1. Klasslers, privates Dokument)

Zweierlei ist an diesen Produkten (Abbildung 34) zu beobachten: Erstens ist es sehr erstaunlich, dass
ein Kind im Alter von sechseinhalb Jahren dreistellige Zahlen richtig zusammenrechnet, ohne weitere
Hilfsmittel in Anspruch zu nehmen. Die Resultate im Tausenderraum sind korrekt. Zweitens zeigt sich,
dass dieser Junge erst bei einer offenen Aufgabenstellung in Mathematik zeigt, was er kann.

Aus dem dargestellten Mathematikbeispiel lassen sich Fragen an die Deutschdidaktik ableiten. Gewéah-
ren offene Aufgaben im Deutschunterricht auch einen umfassenden Einblick in die Kompetenzen von
Kindern? Wie muss eine (offene) Aufgabenstellung im Deutschunterricht beschaffen sein, damit Kinder
an ihre Leistungsgrenzen gehen? Woran erkennt man hohe sprachliche Begabungen in sprachlichen
Produkten in der Schuleingangsphase?

Lehrpersonen arbeiten im Deutschunterricht haufig mit offenen Aufgabenstellungen. Die Frage ist nun,
ob man bei Produkten im sprachlichen Anfangsunterricht dhnlich leicht erkennen kann, dass es sich
um Kinder mit besonders hohen sprachlichen Begabungen handelt.
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Die oben abgedruckte Abbildung 34 entstammt dem Lernheft®? von Timo. Unten ist das Wort «Per-
lenkkete» zu lesen, das er zu diesem Zeitpunkt aus ungeklarten Griinden in sein Heft schreibt. Es sticht
ins Auge, dass Timo die Rechtschreibung dieses Wortes noch nicht beherrscht, auch ist die GroRe der
Buchstaben im Verhaltnis zueinander noch nicht sehr prazise. Rechtschreibung und Schénschreiben
sind in der Regel die Aspekte von Sprache, die sofort ins Auge stechen, wenn man Schreibprodukte
von Kindern betrachtet. Am Beispiel von Timo kann man sehr schon zeigen, dass er bereits liber eine
Rechtschreibstrategie verfiigt. Er weil namlich, dass es Doppelkonsonanten gibt. Diese wendet er bei
Perlenkette an, allerdings (noch) an der falschen Stelle. Neben der Rechtschreibung, die der Oberfla-
chenstruktur zugeordnet wird, ist in Texten die Tiefenstruktur interessant. Um diese zu erfassen,
braucht es differenzierte, neue Analyseinstrumente (vgl. unten).

Analoges zur Oberflachen- und Tiefenstruktur verfolgt Stamm (vgl. ebd. 2005) beim Lesen. lhr Befund
bezieht sich auf die Lesekompetenz von kognitiv weit entwickelten Kindern. Sie halt fest, dass beim
Lesen nicht die (leicht beobachtbaren, Anm. der Verfasserin) Oberflaichenmerkmale das entscheidende
Merkmal zum Identifizieren von hohen kognitiven Leistungen sind: «Insgesamt lasst sich daraus fol-
gern, dass im Bereich Friihlesen vor allem der Schwierigkeitsgrad und eine elaborierte sprachliche Aus-
drucksfahigkeit auf hohe kognitive Fahigkeiten hinweisen, nicht jedoch die Lesegeschwindigkeit oder
Lesefehler» (ebd., S. 117). Diese Befunde sind im Zusammenhang mit unseren Ausfiihrungen zu Ober-
flachen- und Tiefenstruktur sehr interessant. Beim (Vor-)Lesen der Kinder sind es die leicht erkennba-
ren Lesefehler und die messbare Geschwindigkeit, die oft als Beurteilungskriterien von Lesekompetenz
herangezogen werden. Stamm weist aber zu Recht auf die Tiefenstruktur der Texte hin, namlich den
Schwierigkeitsgrad der Lesetexte. Eine analoge Aussage macht sie zum mindlichen Sprachgebrauch,
wo es nicht (allein) um die formale Korrektheit geht, sondern auch um die Elaboriertheit der Sprache.

Das folgende Beispiel aus der 1. Klasse soll verdeutlichen, um wie viel schwieriger es ist, herausragende
sprachliche Leistungen als mathematische Begabungen zu erkennen. Die Schreibprodukte stammen
von einem Madchen, wir nennen sie Lena, das den Text in der 1. Klasse verfasst hat und zu dem Zeit-
punkt 6:10 Jahre alt war. Lena®3 sollte irgendeinen freien Text verfassen und notierte folgendes Ratsel:

52 Die Lehrperson dieser 1.Klasse gestaltet ihren Unterricht sehr offen. Die Kinder haben ein Lernheft, in das sie
alles Mogliche schreiben kénnen. Zum Teil werden sie aufgefordert, etwas Bestimmtes zu tun, zum Teil schrei-
ben sie einfach Woérter oder Rechnungen auf, die ihnen einfallen und gefallen. Um ein solches Wort diirfte es
sich bei dem Wort «Perlenkette» handeln.

53 Spater wird Lena eine Klasse tiberspringen und bei einem umfassenden psychologischen Testverfahren mit
IQ-Test fiir hochbegabt erklart.
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Abbildung 35: Selbst erfundene und notierte Rdétsel: Lena, 1. Klasse, 6,10 Jahre alt

(Quelle: Notizpapiere, privates Dokument)

Das Produkt ist in vielen Teilen noch nicht perfekt. Beim Produkt in Abbildung 35 kdnnen folgende
Aspekte beobachtet werden. Die GroRRe der Buchstaben ist im Verhaltnis zueinander uneinheitlich und
die Linien, auf denen die Worter stehen sollten, werden nicht beachtet. Auch finden sich im Text einige
Rechtschreibfehler. Dem Betrachter diirften diese Oberflichenmerkmale rasch auffallen. Man kommt
zum Schluss, dass das Kind keineswegs sprachlich besonders begabt ware. Sucht man jedoch nach
Merkmalen in der Tiefenstruktur, macht man ganz andere Befunde. Bemerkenswert sind der Inhalt
und die textsortenspezifische Ausgestaltung der Texte.

Bei beiden Texten fallen verschiedene Merkmale auf, die bei einer durchschnittlichen Erstklasslerin
eher selten vorkommen. Das Kind markiert das Ratsel jeweils mit dem richtigen Datum. Allein, dass sie
auf die Idee kommt, statt einer Geschichte ein Ratsel zu verfassen, ist spannend. Beide Texte beginnen
mit der fiir Ratsel charakteristischen Frage «Was ist....?». Hier zeigt Lena ihren kompetenten Umgang
mit Textsorten. Sie kennt verschiedene Muster und wendet sie richtig an. Auch das nachste Merkmal
beweist Textsortenbewusstsein: Lena bietet eine Auswahl an Antwortmoglichkeiten an, die ange-
kreuzt werden konnen. Besonders bemerkenswert beim ersten Ratsel ist, wie nahe die Worter Quiz,
Réatsel und Frage semantisch beieinander liegen. Dies deutet auf einen beachtlich elaborierten Wort-
schatz hin. Zudem gibt es weitere interessante Hinweise aus den Beobachtungen der Lehrperson zum
Entstehungskontext des zweiten Réatsels. Lena hat gemal} Bericht der Lehrperson das zweite Rétsel
durchgestrichen, weil ihr erst nach dem Notieren bewusst wurde, dass eine Harfe nicht nur ein Musik-
instrument ist, sondern auch ein Instrument bzw. Werkzeug ist, das bei der Kdaseherstellung verwendet
wird. Damit ware das Ratsel aus Sicht von Lena kein gutes Ratsel mehr. Wahrend die Begriffe «Harfe»
und «Marchen» in ihrem Verstandnis semantisch nahe beieinander liegen, ist die Harfe bei der Kase-
herstellung semantisch weit vom Marchen entfernt. In der Logik von Lena ist das Ratsel nun nicht mehr
I6sbar. Sie streicht das Ratsel durch. Daran erkennt man, was auch Pohl (vgl. ebd. 2010) beschreibt:
Beim Verfassen von Texten entwickelt sich bei Kindern eine Textbewusstheit. Auf der Ebene der Sem-
antik und Pragmatik ist die Leistung von Lena beachtlich.
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Ein weiteres Beispiel**: Ein Madchen, wir nennen sie Mia, hat in der 5. Klasse den Auftrag bekommen,
Uber ein frei gewahltes Thema einen Vortrag zu halten. Mia interessiert sich fiir Chemie, hat aber ge-
merkt, dass sich viele Kinder in der Klasse nicht fiir Chemie interessieren. Sie méchte bei der Peergroup
mit ihrem Vortrag gut ankommen. Darum hat sie sich beim Vortrag fiir ein Thema entschieden, das
alle interessieren dirfte. Sie wahlt fur ihre Forschungsarbeit das Thema Brot. Als Mia zum Arbeits-
schritt «Forscherfragen stellen» kommt, notiert sie sich folgende Fragen: « Worinn unterscheiden sich
beim brotbaken die chemieschen Prozesse bei Backpulfer und Heffe?». Wahrscheinlich kimen wenige
andere Kinder auf die Idee, zum Brot eine solche Frage zu stellen. Auf Umwegen wendet sie sich nun
also doch wieder der Chemie zu und zeigt anschlieRend geschickte Strategien, sich zu dieser Frage
Antworten zu suchen. Dieses Phanomen ist in der Hochbegabung bekannt. Kinder zeigen hohe Kreati-
vitat bei Fragestellungen, die sie interessieren (Holling & Kanning 1999). Der mindliche Vortrag fiel
sehr gut aus, die schriftlichen Texte waren vor allem auf der orthografischen Ebene mangelhaft. Darauf
angesprochen sagt Mia, die Rechtschreibung sei ja nicht so wichtig, viel wichtiger seien die richtigen
Antworten auf ihre Fragen *°.

Die Beispiele illustrieren, dass bei Mathematikaufgaben oft leichter zu erkennen ist, dass ein Kind be-
sondere Leistungen erbringt. Bei der Beurteilung sprachlicher Produkte muss die Lehrperson die Tie-
fenstruktur beobachten und wahrnehmen. Bleibt sie an oberflachlichen Strukturen wie Schénschrei-
ben und Orthografie «hdngen», kann sie die Kompetenz eines Kindes nicht richtig einschatzen.

Auch beim Lesen gibt es verschiedene Moglichkeiten, die Kompetenzen eines Kindes wahrzunehmen.
Wie die Lehrperson berichtete, beherrschte Timo, den wir bei den mathematischen Beispielen vorge-
stellt haben, bei Schuleintritt alle Buchstaben und konnte alles lesen, was ihn interessierte. Die Lehre-
rin beobachtete seine fortgeschrittene Lesekompetenz jedoch nicht im Unterrichtssetting, wo man
Geschichten (vor-) lesen konnte, sondern in der folgenden Situation: In der Pause brauchte Timo je-
weils sehr lange, bis er das Schulzimmer verlie. Dabei konnte die Lehrerin beobachten, dass er jeweils
beim Altpapier unter den alten Zeitungen den Sportbund suchte und dort die FuBballberichte und -
resultate nachlas. Er las duRRerst komplizierte Namen, zum Beispiel jene kenianischer FulRballnational-
spieler, fehlerfrei. Andere Texte interessierten ihn weniger. Er wahlte jeweils einfachste Texte und las
lustlos. Seine Lesekompetenz zeigte sich nicht beim Lesen von Geschichten. Die Lehrerin beobachtete
sogar, dass er dem Lesen auswich und die Geschichten ungern vorlas. Die friher im Artikel ausgefiihr-
ten Befunde von Stamm (vgl. ebd. 2005) zur Lesekompetenz von kognitiv weit entwickelten Kindern
scheinen sich hier zu bestdtigen. Neben der Messung von Lesegeschwindigkeit und Lesefehler sollte
vor allem die Textschwierigkeit Beachtung finden, die Kinder lesend bewaltigen kénnen.

Im Zusammenhang mit Hochbegabung muss auf die Bedeutung von offenen Aufgabenstellungen hin-
gewiesen werden. Fir alle Kinder — hochbegabte und andere — gilt: Erst bei offenen Aufgabenstellun-
gen offenbart sich, was sie wirklich kdnnen (vgl. z. B. Brunner et al. 2005). Die Beispiele von Timo im
Bereich Mathematik und Lesen zeigen dies deutlich. Auch Lena zeigt ihr sprachliches Potenzial in einer
offenen Aufgabenstellung. Bei Mia werden ihr Interesse an Chemie und ihre divergente Denkweise
deutlich, weil sie aufgefordert wird, zum Thema Brot eigene Fragen zu formulieren. Auch hier hat Spra-
che eine zentrale Bedeutung.

54 Das Beispiel stammt aus einer Primarschule in Zug. Das Madchen hat zuvor ein Pullout-Programm der Stadt
Zug besucht. Als Mitglied der Schulkommission, einer politischen Aufsichtsbehérde, habe ich dieses Programm
regelméaRig besucht und war in regem Austausch mit den beiden Leiterinnen des Pull-outs.

55 Es ist Aufgabe der Schule, die Rechtschreibschwichen von Mia nicht nur zu beobachten, sondern Mia zu un-
terstiitzen, sich Rechtschreibstrategien zu erwerben. Mangelndes Interesse von hochbegabten Kindern an
Rechtschreibung ist kein Grund, die Rechtschreibschwéache zu ignorieren oder einfach hinzunehmen.
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Die aus den oben formulierten Fallbeispielen skizzierten Erkenntnisse waren wegweisend fir die Aus-
gestaltung des vorliegenden Forschungsvorhabens. Sie beeinflussen die Art und Weise, wie die Aufga-
benstellungen in der Kinderhochschule gestellt werden und worauf das Augenmerk bei der Auswer-
tung gelegt wird (s.u.).

3. Bedeutung sprachlicher Kompetenzen bei der Diagnose von Hochbegabung

Die Forderung besonders begabter Kinder und Jugendlicher ist ein wichtiges Unterrichtsziel. Sie ist vor
allem von Bedeutung, damit sich diese in der Schule nicht langweilen. Langeweile kann gravierende
schulische und nicht schulische Probleme erzeugen (vgl. Stamm 2005; vgl. Brunner et al. 2005). Es kann
zu Leistungsverweigerung und Underachievement kommen. Die Aufgabe der Schule aber ist es, Ler-
nende auf ihrem jeweiligen individuellen Leistungsstand zu férdern und jene mit hohem Potenzial zu
Leistungsexzellenz herauszufordern (vgl. Ziegler 2008). Um Hochbegabte addquat zu férdern, muss
identifiziert werden, wer lber hohe Potenziale verfligt. In wissenschaftlichen Begriffsbestimmungen
herrscht weitgehend Ubereinstimmung darin, dass eine Hochbegabung vorliegt, wenn ein besonders
hohes Aufgabenengagement, eine liberdurchschnittlich hohe Kreativitat, ein auBergewdhnlich gutes
Problemléseverhalten und ein 1Q iber 130 vorliegen.®® Die zur Diagnose angewendeten Testverfahren
sind Giberaus vielfaltig und kénnen sehr unterschiedliche Schwerpunktsetzungen haben. Preckel stellt
in einem Artikel eine Auswahl von Intelligenztests vor. Er spricht von Intelligenz als «multidimensiona-
lem Konstrukt» (Preckel et al., S. 21) und rat deshalb von eindimensionalen Tests ab: «Der alleinige
Einsatz nonverbaler Intelligenztests bei der Hochbegabungsdiagnostik ist daher nach diesen Befunden
—zumindest im Kontext schulischer Beratung und Foérderung — nicht empfehlenswert» (ebd., S. 24).

Nicht alle Kinder einer Klasse kbnnen mit umfassenden Tests abgeklart werden. Dazu fehlen zeitliche
und finanzielle Ressourcen. Lehrpersonen kommt darum bei der Identifikation eine wichtige Bedeu-
tung zu. Die Fachdidaktik Deutsch kann Lehrpersonen wichtige Hinweise geben, worauf in den ver-
schiedenen sprachlichen Kompetenzbereichen zu achten ist, um sehr begabte Kinder zu identifizieren.
Dabei wird ein Ansatz vertreten, dass sich neben den sprachlichen Kompetenzen u. a. auch naturwis-
senschaftliche Kompetenzen und hohe kreative Fahigkeiten in sprachlichen Produkten zeigen kdnnen.

Die meisten Intelligenztests diirfen aber ohnehin nur von geschultem Fachpersonal, in der Regel von
Psychologinnen und Psychologen, durchgefiihrt werden. Im p&ddagogischen Umfeld weichen darum
viele Fachleute auf Beobachtungs- und Fragebogen fiir Lehrpersonen und Eltern aus. Das Kind soll nicht
nur punktuell mit mehreren Tests, sondern (iber eine langere Dauer beobachtet werden. Dieser Pro-
zessbeobachtung messen Fachleute fir die Abklarung von hochbegabten Lernenden eine hohe Bedeu-
tung zu (z. B. Heller 2008). Wichtige Akteure der Prozessbeobachtung sind Eltern und Lehrpersonen.

56 Die Modelle zur Hochbegabung haben in den vergangenen 30 Jahren einen enormen Wandel erlebt. Eine gute Ubersicht
Uber die Begriffe und die Entwicklung der Begriffe rund um Hochbegabung vermittelt Ziegler (2008, S. 9 ff.). Renzullis Mo-
dell von 1979 (vgl. Holling & Kanning 1999, S. 9) stellt Hochbegabung als etwas Statisches dar. Im Schnittbereich von lber-
durchschnittlichen Fahigkeiten, Aufgabenverpflichtung und Kreativitat liegt die Begabung. Heutige Modelle betonen viel
starker die Dynamik und Komplexitat von Hochbegabung. Aspekte wie etwa der Zeitraum fiir die Entwicklung einer Bega-
bung, die Bedeutung des friihen Forderbeginns, die Bereitschaft und die Moglichkeit der Umgebung, die Begabung zu for-
dern, kommen hinzu.
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Welche Beobachtungsmerkmale im Bereich der Sprache werden Lehrpersonen an die Hand gegeben?
Exemplarisch dafir ist der folgende Ausschnitt aus einem in der Schweiz weit verbreiteten Beobach-
tungsbogen fiir Lehrpersonen und aus einem Fragebogen fir Eltern.

C Sprachliche Intelligenz

C 1 GroRRer Wortschatz

Das Kind hat einen sehr o Wortschatz, benutzt prazise und differenzierte Worter. Es braucht auch Waérter, die
Gleichaltrige haufig noch nicht verstehen.

()

C 3 Gute Ausdrucksfahigkeit

Das Kind driickt sich sprachlich treffend aus und spricht grammatikalisch korrekt und sicher. Oft erkennt es schnell
sprachliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede und ist schlagfertig, Kinder mit sprachlich hohen Fahigkeiten sind
haufig richtige Leseratten und wahlen Blcher (auch Fachbiicher und Lexika), die normalerweise altere Kinder oder
Erwachsene interessieren

(Huser 2007, S. 28).

Diese Beobachtungsmerkmale zur Sprachkompetenz sind eher pauschal formuliert. Im Beobachtungs-
bogen fir Lehrpersonen sind die Punkte C1 und C3 die einzigen, welche die Sprachkompetenz fokus-
sieren. Bei Punkt C1 wird das Augenmerk auf den Wortschatz, bei Punkt C3 auf das adressatenorien-
tierte Sprechen, den Wortschatz, die formale Korrektheit sowie auf die Sprachreflexion und die Lese-
kompetenz gelegt.

Im Fragebogen fiir Eltern werden neben Informationen zur motorischen Entwicklung und zu domanen-
spezifischen Interessen auch Informationen zur Sprachentwicklung erfragt. Beispiele von Fragen zur
sprachlichen Entwicklung sind:

8. Welchen Unterschied stellen Sie zwischen mathematischen und sprachlichen Fahigkeiten fest?
14. Konnte lhr Kind schon vor der Einschulung lesen und rechnen? Wie hat es das gelernt?

(ebd., S. 8).

Sicher sind diese Fragen eine gute Grundlage fiir den Austausch zwischen Lehrperson und Eltern. Als
sprachliches Diagnoseinstrument sind sie eher weniger geeignet.

Abschliefend kann man festhalten: Zwar spielt Sprachkompetenz bei verschiedenen Diagnoseverfah-
ren eine Rolle. Fiir die Identifikation besonderer sprachlicher Leistungen durch Lehrpersonen —insbe-
sondere auch im Anfangsunterricht — gibt es jedoch noch wenig praktikable Analyseverfahren und
nicht ausreichend differenzierte Instrumente.

Zur Diagnose der Tiefenstruktur und der Qualitat der Texte braucht es ein breites Wissen zu textlingu-
istischen Kriterien. Dieses Wissen zeigt bei der Beobachtung und Analyse differenziert auf, was das
Kind kann. Eine gezielte Férderung der Sprachkompetenz insgesamt ist nur aufgrund einer solchen
Analyse moglich. Mit dem differenzierten Feedback zu sprachlichen Kompetenzen sowohl in der
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Oberflachen- als auch in der Tiefenstruktur lassen sich Kinder (besser) motivieren, neue Lernfort-
schritte zu machen.

Die Fachdidaktik Deutsch kdnnte passende Analyseinstrumente generieren und damit einen wichtigen
Beitrag zur Diagnose hoher sprachlicher Begabungen leisten.

4. Forschungsvorhaben — methodisches Vorgehen

Nachfolgend wird zuerst beschrieben, wie eine Gruppe von sprachlich besonders bzw. hochbegabten
Kindern gewonnen werden konnte. Dann folgt die Darstellung der Textkorpusgewinnung. Anschlie-
Rend wird aufgezeigt, wie linguistische Kriterien bei der Beobachtung der Produkte der Kinder so ein-
gesetzt werden kdnnen, dass hohe sprachliche Begabungen wahrgenommen werden kénnen.

4.1. Die Untersuchungsgruppe

Um die Kompetenzen von Kindern in den Bereichen miindlicher und schriftlicher Textproduktion mes-
sen zu kénnen, nahmen im Herbst 2009 insgesamt 22 Vorschulkinder an einer Kinderhochschule teil.
Diese fand an der PHZ Zug statt. Um sicherzugehen, dass es sich dabei um Kinder handelte, die im
sprachlichen Bereich tUberdurchschnittliche Fahigkeiten haben, wurde folgende Vorgehensweise ge-
wahlt: Studierende der PHZ Zug besuchten im Mai 2009 21 Kindergarten im Kanton Zug und luden alle
anwesenden Kinder ein, an einer Schreibwerkstatt teilzunehmen. Sie sollten ausgewahlte Worter
schreiben und kurze Texte verfassen. Die Kinder bekamen ein Blatt mit Bildern von Gegenstanden, die
sie mit einem Begriff anschreiben sollten. Danach wurden sie aufgefordert, einen Brief an irgendje-
manden zu schreiben. Von den insgesamt 358 Kindern aus den verschiedenen Kindergarten beteiligten
sich 224 Kinder an dieser Schreibwerkstatt, die fir die Kinder freiwillig war. 123 Kinder, die Worter
verstandlich notieren und einen kurzen Brief verfassen konnten, wurden anschlieRend an die Kinder-
hochschule eingeladen. Diejenigen Kinder, die noch keine oder nur ganz wenige Buchstaben notierten,
wurden nicht eingeladen.

Von den 123 eingeladenen Kindern nahmen 22 an der Kinderhochschule teil. 20 dieser Kinder waren
zum Zeitpunkt der ersten Untersuchung im zweiten Kindergartenjahr, zwei im ersten. Als die Kinder-
hochschule begann, waren 20 Kinder in der ersten Klasse und zwei Kinder im zweiten Kindergartenjahr.

Von den 22 Kindern wurden einerseits verschiedene Texte verfasst (s.u.), andererseits wurden Be-
obachtungen von Lehrpersonen und Eltern zu diesen Kindern erfragt. Von Intelligenztests haben wir
in unserem Setting aus verschiedenen inhaltlichen, pragmatischen und 6konomischen Griinden abge-
sehen. Stamm (vgl. ebd. 2005) weist darauf hin, dass Kinder, die bereits anfangs der ersten Klasse den
Schulstoff in beiden Bereichen, namlich im Lesen und in Mathematik, der gesamten ersten Klasse be-
herrschen, Gber eine hohe Intelligenz verfiigen. Es ist von hoher Bedeutung, dass die Kinder beides aus
eigener Motivation erworben haben. «Anders verhalt es sich im Falle eines kombinierten und eigenini-
tiierten vorschulischen Erwerbs von Lese- und Mathematikkompetenzen. Manifestieren sich solche
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Kompetenzen bei Schuleintritt auf deutlich akzeleriertem Niveau, so sind sie mit groer Wahrschein-
lichkeit mit tiberdurchschnittlichen kognitiven Fahigkeiten verbunden» (ebd., S. 89).

Aus der Befragung von Eltern und Lehrpersonen zur sprachlichen und mathematischen Kompetenz der
Kinder entnehmen wir daher Riickschllsse auf die spezifische Begabung. Lehrpersonen und Eltern ga-
ben bereitwillig Auskunft zu den Kompetenzen der Kinder in jenen Domanen®’, die Stamm in ihrer
Untersuchung mit Giber 2000 Kindern analysierte. In der Regel waren die Aussagen der Lehrpersonen
und der Eltern Gbereinstimmend, jene der Lehrpersonen waren erwartungsgemal etwas differenzier-
ter. Den Aussagen von Eltern und Lehrpersonen ber die Kinder, die an der Kinderhochschule teilge-
nommen haben, entnehmen wir, dass es darunter eine Vielzahl von Kindern gab, die in Mathematik
und Lesen den Stoff der 1. Klasse bereits kurz nach Eintritt in die erste Klasse beherrschten. Es handelt
sich bei diesen Kindern mit hoher Wahrscheinlichkeit um Kinder mit besonderen kognitiven Fahigkei-
ten.

4.2 Vorgehensweise bei der Datengewinnung: Die Kinderhochschule

Die Kinder begegneten an der Kinderhochschule sehr offenen Aufgabenstellungen, damit sie, wie oben
beschrieben, ihr Potenzial moglichst gut entfalten konnten. Gleichzeitig konnten sie in der «For-
schungsarbeit» ihren eigenen Interessen nachgehen. Damit wurde sichergestellt, dass sie sich fiir das
lange Arbeiten am gleichen Thema motivieren konnten. Das Risiko, dass wegen der Themenvielfalt die
Produkte sehr unterschiedlich sein wiirden, wurde bewusst in Kauf genommen.

Die Kinderhochschule fand an vier Nachmittagen statt, die jeweils gleich abliefen: Am Anfang des
Nachmittags wurde den Kindern eine Geschichte aus einem Kinderroman von Kirsten Boie (2004) er-
zahlt, in dem ein Meerschweinchen namens Kingkong und dessen achtjahriger Besitzer Jan Arne vor-
kommen®8, Diese beiden Figuren dienten Kindern als Ausgangspunkt fir eigene Geschichten. Als An-
regung bekamen die Kinder Ideen, wo ihre eigene Kingkong-Geschichte spielen kdnnte, zum Beispiel
im Kino oder auf der Skipiste.

Weil die Kinder im Umgang mit den Kulturtechniken Lesen und Schreiben im Alter von 6 bis 8 Jahren
noch nicht sehr weit fortgeschritten sind, stand jedem Kind (iber die vier Nachmittage die immer glei-
che Studentin zur Seite. Diese konnten die Kinder als Schreibkraft und als Vorleserin von eigenen und
fremden Texten nutzen.

Die Kinder setzten sich nach dem Zuhdéren mit «ihren» Studentinnen zusammen und diktierten ihnen
ihre selbst erfundenen Geschichten. Nach diesem ersten Teil, der 90 Minuten dauerte, gab es eine
Pause, damit sich die Kinder erholen und verpflegen konnten.

57 Stamm (2005) untersucht das Lesen und die mathematischen Fertigkeiten von Erstklasslerinnen und Erstklassler 6 Wo-
chen nach Eintritt in die 1. Klasse.

58 Das Alter der Hauptfigur stimmt ungefahr mit dem Alter der Kinder der Kinderhochschule tGberein. Das macht eine Identi-
fikation der Kinder mit der Lebens- und Erfahrungswelt von Jan Arne einfacher.
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In einem zweiten Teil setzten sich die Kinder mit einem selbst gewahlten Sachthema auseinander. Die
Kinder hatten die Aufgabe, von zu Hause Biicher zu einem Thema mitzubringen, das sie besonders
interessiert. Themen waren zum Beispiel Delfine, Vulkane oder Tunnelbau. Zu diesen Themen, zu de-
nen sie bereits erstaunlich viel Vorwissen mitbrachten, mussten die Kinder «Forscherfragen» formu-
lieren. Der Begriff «Forscherfrage» sollte den Kindern die Sachbezogenheit, aber auch die Ernsthaf-
tigkeit verdeutlichen. Die selbst formulierten Fragen bezogen sich auf Aspekte des Sachthemas, die die
Kinder noch nicht kannten, tGber die sie aber Genaueres wissen wollten. Um einen Adressatenbezug
herzustellen, wurde den Kindern gesagt, sie miissten Plakate zu ihrem Thema gestalten, die zum
Schluss ausgestellt und den Eltern der Gruppe prasentiert wiirden. Die Kinder setzten sich aufgrund
ihrer Fragen intensiv mit den Sachblichern auseinander und hielten Informationen zu den Sachthemen
in schriftlicher Form fest.

Am Schlussabend wurden die Ergebnisse den Eltern und den anderen Gasten vorgestellt: Jeweils vier
Kinder prasentierten in einem Schulzimmer ihre Poster, wobei nach jeder Posterprasentation eine Stu-
dentin den Anwesenden eine Kingkong-Geschichte vorlas, welche das Kind aus den vielen Geschichten,
die es wahrend der Kinderhochschule erfunden hatte, fir diesen speziellen Moment ausgewahlt hatte.

4.3 Kindertexte zwischen Mundlichkeit und Schriftlichkeit

Fiir die vorliegende Forschungsarbeit liegen fiktionale und nonfiktionale Texte zur Analyse vor, die Kin-
der studentischen «Schreibkraften» diktiert haben. Beim Diktieren schaute das Kind zusammen mit
der Studentin, die den Text tippte, auf den Bildschirm eines Laptops und sah also dem Entstehen seines
schriftlichen Textes zu. Die Studentinnen hatten die Vorgabe, den Kindern jene Texte vorzulesen, die
diese sich wiinschten, und das zu notieren, was die Kinder ihnen diktierten. Das Untersuchungsarran-
gement sah zudem vor, dass die Kinder sich das, was sie bereits diktiert hatten, jederzeit wieder vor-
lesen lassen konnten, bevor sie weiter diktierten. Zusatzlich notierten die Studentinnen auf einem se-
paraten Blatt handschriftlich Beobachtungen, die ihnen bei der Arbeit auffielen und die Hinweise auf
die Planungsprozesse bei der Textproduktion der Kinder liefern kénnten.

Um den Unterschied zu traditionell im Unterricht entstehenden Schreibprodukten der Kinder dieser
Altersgruppe zu zeigen, gab es im Rahmen der Kinderhochschule auch Texte, die die Kinder selbst no-
tierten. Sie mussten zum Beispiel eine Einladung an die Eltern zur Prasentation der Ergebnisse verfas-
sen. Der Vergleich der diktierten mit den selbst notierten Texten macht deutlich, dass sich die Kinder
motorisch in der Schuleingangsphase noch mit einigen Schwierigkeiten konfrontiert sehen. So sind die
selbst verfassten Texte sehr viel kiirzer als die diktierten und zeigen somit auch weniger Gber die
sprachlichen Fahigkeiten des einzelnen Kindes.

Uns ging es beim Diktieren jedoch nicht nur um die Lange der Texte, sondern auch um das Erfassen
der konzeptionellen Schriftlichkeit. Merklinger (vgl. ebd., 2011) hat in ihrer Dissertation Friihe Zugénge
zur Schriftlichkeit den Fokus auf die konzeptionelle Schriftlichkeit gelegt, die Kinder durch das Diktieren
von Texten erwerben. Sie erldutert, dass Kinder durch das Horen von verschiedenen Texten, insbeson-
dere durch vorgelesene Texte, implizites Wissen Uber Textformen erwerben. Dieses setzen sie
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anschlieRend um. «Beim Diktieren haben Kinder die Moglichkeit, das beim Zuhéren gewonnene impli-
zite Wissen liber Schriftlichkeit auch aktiv zu erproben. Sie kénnen dabei nicht nur mit der medialen,
sondern auch mit der konzeptionellen Seite des Schreibens vielfaltige Erfahrungen machen. Der Trans-
formationsprozess von der inneren zur geschriebenen Sprache diirfte ihnen dabei umso leichter fallen,
je mehr sprachliche und auch literarische Muster als Material fiir Transformationen sie sich als (Zu-
JHGrer von Geschichten angeeignet haben» (ebd., S. 57). Merklingers Untersuchung zeigt, dass schrift-
ferne Kinder durch das Diktieren von Texten einen einfacheren Bezug zu Schriftlichkeit erhalten und
dadurch leichter den Einstieg ins Schreiben von Texten finden. Merklinger nennt dies «<Sprungbrett>
in die Schriftlichkeit» (ebd., S. 52). Wir gehen davon aus, dass auch Kinder von dieser Methode profi-
tieren, die bereits viel implizites Wissen Uber Texte vorschulisch erworben, dies aber noch kaum expli-
zit angewendet haben, was fiir die meisten Kinder der Kinderhochschule zutreffen kdnnte.

Das Geschichtendiktieren sowie das Forschen erfordern ein standiges Fluktuieren zwischen mindli-
chem und schriftlichem Sprachgebrauch. Dieser Wechsel von Miindlichkeit und Schriftlichkeit regt zu
Uberlegungen und zum Erproben von verschiedenen Formulierungen an. Es begiinstigt das Erlernen
der schriftlichen Textproduktion. Beide Sprachmodalitdten waren an der Kinderhochschule stets pra-
sent: Die diktierenden Kinder sahen die schriftliche Form ihres Textes immer am Bildschirm. Die ferti-
gen Texte wurden ausgedruckt und in verschiedenen Formen prasentiert, z.B. auf Plakaten zwecks
spaterer Prasentation oder in Form von Minibooks (vgl. Minibook, o0.).) damit sie spater (vor-) gelesen
werden konnten. Das entstandene Textkorpus steht an der Schnittstelle zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit und zeigt die aktuell herausgebildeten, unterschiedlich weit entwickelten schriftlichen
Textkompetenzen der Kinder.

5. Weiteres Vorgehen: Erstellung eines Analyserasters

Das Textkorpus besteht aus einer Vielfalt von Texten, die die Kinder im Rahmen der Kinderhochschule
verfasst bzw. diktiert haben. Es soll als Grundlage dazu dienen, sprachliche Kompetenzen hoch moti-
vierter und hoch kompetenter Kinder im sprachlichen Anfangsunterricht in Texten zu identifizieren. Es
sollen also Merkmale herausgearbeitet werden, die es ermdglichen, Aussagen lber die Qualitat der
sprachlichen Produkte zu machen. Ein zentraler Punkt der Arbeit ist es, die Bezlige zwischen textlingu-
istischen Kriterien und Merkmalen der Hochbegabung herzustellen.

In der Literatur werden im Zusammenhang mit Hochbegabung meist die Kriterien Intelligenz, Aufga-
benengagement und Kreativitat genannt. Diese Uberfachlichen Kompetenzen sind in ihrer Gesamtheit
nur mit groBem zeitlichem und 6konomischem Aufwand zu messen. Darum wird in unserer Untersu-
chung auf deren isolierte Erhebung verzichtet. Es ist aber naheliegend, dass sich diese liberfachlichen
Kompetenzen auch in sprachlichen Leistungen manifestieren. So kann beispielsweise die Lange von
Texten Ausdruck des Arbeitsengagements oder die Originalitat des Textes Ausdruck der Kreativitat
sein. Die Analyse der Kindertexte wird also in einem ersten Schritt entlang folgender linguistischer Kri-
terien erfolgen®®:

59 In Klammern wird pro Kriterium auf wichtige Referenzliteratur verwiesen.
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o Types und Tokens (vgl. Schmidlin 1999)

e Textsortenkenntnis (vgl. Fix 2008a; vgl. Augst et al. 2007; vgl. Feilke & Schmidlin 2005)
Sachtexte verfassen (vgl. Berkemeier 2010)

Epistemische Dimension (vgl. Pohl 2010)

Textlange (vgl. Eriksson 2006; vgl. Landert 2007; beide auf Miindlichkeit bezogen)
Anzahl Texte (und Bilder)

e Kohédrenz und Kohésion (vgl. Merz-Grotsch 2010)

o Textmuster (vgl. Dehn 2006; vgl. Feilke & Schmidlin 2005; vgl. Feilke 2003)

e Originalitat, Eigenstandigkeit (vgl. Fix 2008a; vgl. Olhus & Quasthoff 2005)

e  Weiterentwicklung des Themas (vgl. Pohl 2005)

Die Bestimmung und die Quantifizierung der linguistischen Merkmale wird Teil der weiteren For-
schungsarbeit sein. Ebenso muss der Zusammenhang zwischen diesen Kriterien und den drei Merkma-
len von Hochbegabung Intelligenz, Kreativitdt und Aufgabenengagement geklart werden. Nicht alle
von den Kindern verfassten Texte kdnnen nach den gleichen Merkmalen untersucht werden. Die fikti-
onalen Texte zeigen beispielsweise meist andere Sprachhandlungsmuster auf als die nonfiktionalen
Texte. Diktierte Texte konnen nicht gleich behandelt werden wie Texte, die die Kinder selbst von Hand
geschrieben haben.

Die folgende Tabelle zeigt auf, welche Merkmale in welchen Texten untersucht werden sollen.
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Tabelle 3:Textsorte und Untersuchungskriterien

Textsorte | fiktionale Texte nonfiktionale von den

Merkmal Texte Kint:iern selbst
notierte Texte

Wortschatz Ja Ja Ja

Types und Tokens Ja Ja Ja

Textsortenkenntnis Ja Ja Ja

Sachtexte verfassen Nein Ja Nein

Epistemische Dimension Nein Ja Nein

Koharenz & Kohasion Ja Ja Ja

Textmuster Ja Ja Ja

Originalitat, Eigenstandigkeit Ja Ja Ja

Weiterentwicklung des Themas Ja Nein Nein

Selhststeuerung Ja Ja Ja

Textlange Ja Ja Ja

Anzahl Bilder Nein Ja Nein

Genderaspekte beim Texteschaffen Ja Ja Ja

(Quelle: Dokument der Verfasserin, von der Verfasserin erstellt und ausgefiillt)

Die Resultate der Analyse der einzelnen Texte sollen miteinander in Beziehung gesetzt und Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden. Interessant wird es beispielsweise sein, ob
einzelne Kinder beim Verfassen von fiktionalen und nonfiktionalen Texten unterschiedliche Kompe-

tenzen zeigen oder wie unterschiedlich die individuellen Kompetenzprofile ausgestaltet sind.

Die Ergebnisse der Textauswertungen dienen dazu, einen Beobachtungsbogen fiir Lehrpersonen und
weitere Fachleute zu entwickeln, der es ihnen ermdoglicht, in Texten der Schuleingangsphase beson-
dere sprachliche Begabungen wahrzunehmen. Die mit einem solchen Beobachtungsbogen gewonne-
nen Informationen kénnen als Grundlage fiir die gezielte Forderung einzelner Kinder oder Gruppen

von Kindern dienen®, wie dies u.a. in der Expertiseforschung gefordert wird (vgl. Ziegler 2008).

60 Es liegen Texte von Kindern im Alter von 6 bis 8 Jahren vor. Da die Kinder in der Basisstufe in der Schweiz in Gruppen von
4 bis 8 Jahren zusammengefasst sind, sollen die Instrumente zur Erhebung so gestaltet sein, dass sie fiir alle Kinder in der

Basisstufe zur Anwendung kommen kdnnen.
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6. Ausblick und Uberlegungen fiir die Praxis

Jenseits dieser geplanten Auswertung geben schon jetzt die Erfahrungen mit der Kinderhochschule
Hinweise auf Moglichkeiten einer anregenden und anspruchsvollen Unterrichtsgestaltung. Alle ent-
standenen Produkte zeigen auf beeindruckende Art und Weise, wozu hoch motivierte Kinder bereits
im Anfangsunterricht in der Lage sind. Im Folgenden sollen abschlieRend einige dieser Hinweise fir
den Unterricht formuliert werden.

Aufgrund erster Einblicke in die Kindertexte ware fir die Praxis zu wiinschen, dass in der Schulein-
gangsphase vermehrt auch Sachtexte verfasst wiirden. Unsere Untersuchung liefert Hinweise, dass
Jungen moglicherweise motivierter sind, Sachtexte zu verfassen, als Geschichten zu schreiben. Das
vermehrte Verfassen von Sachtexten kénnte eine geschlechtsspezifische FordermaBnahme sein, die
Ubrigens nicht nur der Férderung von hochbegabten Kindern Rechnung tragt.

Weiter ist zu empfehlen, dass sich Kinder intensiv mit selbst gewédhlten Themen auseinandersetzen
kénnen und die Ergebnisse anschlieRend grafisch und textlich darstellen lernen. Eine offene Fragestel-
lung erdffnet besonders gilinstige Wege der Potenzialentfaltung und -entwicklung. Wichtig ist die Be-
gleitung dieses Prozesses durch die Lehrperson: Eine gut durchdachte Anleitung und eine regelmalige
Unterstiitzung der Kinder auch wahrend des Verfassens des Textes sind unabdingbar.

Konkret kénnte das im Unterricht so aussehen: Die Kinder aus der 1. Klasse sollen ein Thema auswah-
len, Gber das sie mehr wissen mdchten. Es soll ein Thema sein, bei dem die Kinder bereits tber einiges
Vorwissen verfligen. Wie bei Erwachsenen werden auch die Forschungsresultate der Kinder interes-
santer, wenn sie Uber Vorwissen in einem Thema verfligen. Zu jedem Thema sollte mindestens ein
bebildertes Sachbuch zur Verfiigung stehen®!. In Buchhandlungen und Bibliotheken gibt es verschie-
dene Sachbuchreihen, die sich dafiir sehr gut eignen. Eine Serie mit wenig Text ist die Reihe Benny Blue
(z.B. Wienbreyer, 2010, Das Gehirn — so denken wir), eine Serie mit komplexeren Texten ist zum Bei-
spiel die Reihe Sehen Staunen Wissen (z.B. Bridgman 2001, Elektronik — Wie sich der Fluss der Elektro-
nen steuern lasst). Die Texte sind je nach Reihe unterschiedlich schwierig. Damit besteht die Moéglich-
keit, innerhalb der Klasse zu differenzieren. Die Lehrperson kann zu ein und demselben Thema ver-
schiedene Sachbiicher mit unterschiedlich schwierigen Texten zur Verfliigung stellen. In einem ersten
Schritt machen sich die Kinder Gedanken, was sie zu dem von ihnen ausgewahlten Thema genau wis-
sen wollen. Sie notieren diese «Forscherfragen». Es ist sinnvoll, die Unterrichtseinheit so zu planen,
dass man sich zuerst ausfiihrlich mit den Kindern darliber unterhalt, was interessante Fragen sind. Dies
kann mehrmals wiederholt werden, da es ein Teil des Forscherprozesses ist, gute Fragen stellen zu
lernen. Durch diese Reflexion auf der Metaebene werden die Fragen der Kinder spater interessanter
und vielfaltiger.

61 Die Nutzung des Internets durch die Kinder ist auch méglich und sinnvoll, braucht aber eine gute Einfiihrung durch die
Lehrperson und die notwendige Hard- und Software. In diesem Artikel wird nicht weiter darauf eingegangen, weil es den
Rahmen sprengen wiirde, auch auf mediendidaktische Fragen einzugehen.
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An der Kinderhochschule hatte jedes Kind eine Studentin als «Schreibkraft» bzw. «Vorleserin» zur Ver-
fligung. In einer Regelklasse ist eine solche Unterstiitzung meist nicht moglich. Fir manche Sachbuch-
reihen stehen aber Horblcher zur Verfiigung, die das «Vorlesen» Gibernehmen kénnen. Die Kinder stu-
dieren die Bilder, wahrend sie die Texte dazu hdoren. Statt alle Texte selbst aufzuschreiben, gabe es die
Moglichkeit, die Texte auf ein Diktafon zu sprechen. Eine erwachsene Person — es muss nicht zwingend
die Lehrperson sein — halt diese Texte dann spater auf dem PC fest. Oft finden sich aber auch andere
Personen, die sich gerne zum Vorlesen und zum direkten Notieren zur Verfligung stellen, z.B. Personen
im Rentenalter, Eltern, Studierende, altere Schilerinnen und Schiiler sowie weitere Interessierte, die
diesen Einsatz gut leisten kdnnen.

Wichtig ist, dass die Kinder sich tiber mehrere Lektionen in ein Thema vertiefen kénnen. Jede «For-
scherfrage» wird auf einem separaten Blatt beantwortet. Die Zeit zwischen den Lektionen kénnen die
Kinder nutzen, um sich noch weiter mitihrem Forscherthema zu beschaftigen, Blicher zu suchen, nach-
zudenken. In der letzten Lektion sollten die Kinder keine neuen Texte mehr verfassen mussen, sondern
sich ganz mit der Gestaltung des Plakats beschaftigen. Sie setzen Uberschriften, arrangieren Texte und
Bilder und holen sich das Feedback der Lehrperson ein, bevor sie alles endgiiltig fixieren. Dadurch wer-
den die Plakate interessanter und gestalterisch anspruchsvoller.

Ganz zum Schluss tben die Kinder, vor ihrem Plakat zu stehen und Gber ihr Thema Auskunft zu geben
— auch hier wiederum eine gelungene Form des Nebeneinanders von mindlichem und schriftlichem
Sprachgebrauch. Es ist fiir die Prasentation anregender, wenn sie in einem grofReren Rahmen stattfin-
det, zum Beispiel, wenn andere Klassen oder die eigenen Familien eingeladen werden. Fir die Gaste
reichen drei bis vier Prasentationen. Wenn verschiedene Klassenzimmer oder andere Raume zur Ver-
figung stehen, ist das fir den zeitlichen Ablauf sehr hilfreich.

Diese «Forscherarbeit » mit der Unterstiitzung von Erwachsenen hat die Kinder der Kinderhochschule
wahrhaft befliigelt und — wie bereits erwdahnt — auch die sonst eher schreibunmotivierten Jungen zu
textlichen Hochleistungen motiviert. Es ist wiinschenswert, diese Erfahrungen in den Anfangsunter-
richt der Regelschule miteinzubeziehen.

11.3 Einleitung zum Text: Digitale Medien bei der Forderung begabter Lernender im
Fach Deutsch in der Schuleingangsphase und im Maturajahr (2020, unveroffent-
licht)

Diese Publikation legt unter anderem den Fokus auf den digitalen Medien, mit denen Kinder bereits
friith sehr kompetent umgehen. Fir Kinder im Kindergartenalter ist eine besondere Herausforderung,
dass sie noch nicht mit dem 10-Finger-System schreiben kénnen. Zum Schreiben brauchen die Kinder
das 10-Finger System. In der Kinderhochschule verfassten sie Sachtexte und kurze Geschichten. Damit
erprobten sie das literarische Schreiben.
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Das heilst, wenn die Lernenden schreiben, sind sie sehr langsam, was sie frustriert. Das zeigt sich auch,
wenn sie Erforschtes wiedergeben wollen. Im unten skizzierten Unterrichtssetting konnten friihle-
sende und -schreibende Kinder an einer Kinderhochschule teilnehmen. Das Besondere war, dass sie
neben sich Studierende, die sich auf die Tatigkeit als Lehrperson auf der Kindergartenstufe vorberei-
teten, hatten. Diesen Studierenden war das Tippen von Texten, aufgrund der Forschungsarbeiten der
Kinder, aber auch von Suchbegriffen im Internet libertragen worden. Die Studierenden hatten auch
eine zweite Funktion. Sie sollten den Kindergartenkindern Texte aus Blichern vorlesen, die sie selber
aufgrund der Komplexitdt oder Darstellungsweise der Texte nicht selbst lesen konnten. Wahrend die
Kinder ihre Forschungsergebnisse diktierten, konnten sie den Studierenden zudem sagen, dass sie den
Kindern den von ihnen bisher verfassten Text noch einmal vorlesen sollten.

Das Gleiche galt fir die Kingkong-Geschichten, die literarischen Texte, die sie verfassten. Auch hier war
es eine grolRe Erleichterung fir die Lernenden, dass die Studierenden das Schreiben fiir sie Gbernah-
men. Die Texte wurden umfangreicher und gehaltvoller. Durch das Vorlesen der bereits verfassten
Textteile oder der ganzen Geschichten horten die Kinder, wo fiir sie die Geschichte nicht stimmte und
konnten diese dann noch einmal verdndern bzw. neu diktieren.

Digitale Medien entlasten junge Kinder in diesem Kontext sehr.

Das zweite Beispiel ist ein Text einer Maturandin, der bei einem Schreibwettbewerb den zweiten Preis
gewonnen hat. An diesem Text lasst sich Verschiedenes zeigen. Zum einen wurde der Text auf dem
Computer Uberarbeitet, was ihn verbesserte. Das Miihsame des von Hand Korrigierens entfiel. Das
Bild, das zum Text von einem jungen Grafiker erstellt wurde, macht deutlich, wie sehr ein Eyecatcher
einen Text interessanter macht.

11.4 Digitale Medien bei der Forderung begabter Lernender im Fach Deutsch in der
Schuleingangsphase und im Maturajahr (2020, unveroffentlicht)

1. Einleitung

Medien spielen bei der Forderung sprachlich Begabter insofern eine wichtige Rolle, weil sie neue und
andere Lese- und Schreibraume eréffnen. Der Einsatz von Medien ist darum fiir die Begabtenférderung
sinnvoll und hilfreich. Begabte Lernende kdnnen sich in diesem Feld aktiv mit neuen Themen beschaf-
tigen, erleben gegebenenfalls gewisse Entlastungen und konnen qualitativ bessere Produkte erstellen.
Darum geht es im Folgenden: Es werden Produkte einer Gymnasiastin und einer Gruppe junger Kinder
gezeigt. Bei beiden wird deutlich, dass Begabte vom Einsatz vielfaltiger, auch digitaler Medien profitie-
ren.

Mediengestiitztes Schreiben heiRt im Kontext des vorliegenden Artikels, dass digitale und weitere Me-
dien

e in der Schuleingangsphase Kinder vom handschriftlichen Schreiben entlasten kénnen, indem
andere Schreibsettings gewahlt werden.

e Kinder bei der Suche nach Inhalten, die sie veroffentlichen wollen, im Internet suchen und
dabei Hilfestellungen bekommen.

e von Jugendlichen genutzt werden, um sich Wissen lber Genres und Metaphern anzueignen,
Uber das Lehrpersonen bei der Beurteilung von Texten verfiigen sollten.
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e die Produkte (Plakate, Texte von Wettbewerben®?) sinnvoll ergidnzen und fiir das Lese-Publi-
kum attraktiver machen.

Ein besonderer Fokus im Text wird immer wieder bei der Unterstiitzung der Lernenden durch Fachper-
sonen gelegt. Es konnen Lehrpersonen, Peers, aber auch Studierende sein, die Hilfestellungen geben
oder fiir zusatzliche Unterstitzung herangezogen werden. So wird zum Beispiel der Text der Gymnasi-
astin durch die lllustration zu ihrem in der Zeitung abgedruckten Text noch attraktiver, eine lllustration,
die sie selbst nicht hatte tatigen kdnnen. Zudem erhalt der Text durch die Veroffentlichung eine brei-
tere Leserschaft, was ihm ein anderes Gewicht gibt. Lehrpersonen hilft eigenes, aus digitalen Medien
erworbenes Wissen beim Beurteilen solcher Texte.

Bei den jungen Kindern ist es die Unterstitzung durch Studierende und deren Laptops, die den Lese-
und Schreibprozess wesentlich vereinfachen.

2. Domanen sprachlicher Leistungsexzellenz oder: Wozu férdern?

Leistungsexzellenz in Deutsch ist ein weites Feld. Vom Fach her betrachtet kann man sich beim Be-
schreiben der grundlegenden sprachlichen Kompetenzen, in denen Lernende wahrend ihrer Schulzeit
aus- und weiterentwickelt werden sollen, zum Beispiel am Schweizerischen kompetenzbasierten Lehr-
plan 21 orientieren. Fir den Bereich Deutsch werden die Kompetenzen Zuhoéren, Sprechen, Lesen,
Schreiben, Literatur im Fokus und Sprachreflexion (vgl. D-EDK 2016) genannt. Ein Blick auf diese viel-
faltigen Kompetenzen ermoglicht eine Anndherung an die Breite, die sprachliche Expertise umfasst.

Geht man von den Berufsfeldern aus, die nach sprachlicher Expertise verlangen, sind Fachleute aus
Werbung und Marketing, Seelsorgende, Politikerinnen und Politiker, Theaterschaffende, Arztinnen
und Arzte, Dudenredaktionsmitarbeitende, Autorinnen und Autoren, Lyrikerinnen und Lyriker, Rappe-
rinnen und Rapper sowie viele weitere Berufsgruppen zu nennen. Legt man lehrplanbasierte Sprach-
kompetenzen und Berufsgruppen, die lber exzellente sprachliche Kompetenzen verfligen missen,
Ubereinander, wird deutlich, dass nicht alle Berufsgruppen Uber die gleichen Kompetenzen innerhalb
der Sprache verfiigen missen. Es gibt Berufe, da steht das Zuhdren und Sprechen im Vordergrund,
andere verlangen nach viel Schreibarbeit, wieder andere beschaftigen sich mit Sprachstrukturen und
viele der genannten miissen ganz Unterschiedliches lesen, damit sie in ihrer Arbeit erfolgreich sind.

Daraus kann folgender Schluss gezogen werden: Sprachlich begabte Lernende zu fordern heiRt nicht a
priori Schriftstellerinnen und Schriftsteller zu erzeugen, sondern ist viel breiter zu sehen. Sprache ist
nicht nur Zweck und Mittel, um dsthetische Texte entstehen lassen zu kbnnen, Sprache braucht es in
ganz verschiedenen Bereichen, auch in MINT-Fachern, denn auch Berufsleute aus dem MINT-Bereich
missen lesen, sprechen, zuhéren und schreiben kénnen. Darum gilt es, sowohl sprachlich als auch
naturwissenschaftlich Begabte zu identifizieren und sprachlich gezielt zu férdern. Soweit das im Rege-
lunterricht mit heterogenen Klassen maglich ist, soll es dort erfolgen. Wo die Unterschiede zwischen
den Lernenden zu groB sind, misste Gber ein Grouping nachgedacht werden diirfen (vgl. Preckel &
Vock 2013, S. 171-179).

Es ist interessant zu beobachten, dass ein sportlich oder musikalisch begabtes Kind selbstverstandlich
in den FuRballclub mit einer qualifizierten FuBballtrainerin bzw. einem ebensolchen Trainer eintreten

52 Im Falle des Texts ,,Malachit” ist die Ergdnzung keine digitale, sondern eine medial andere Ergidnzung, eine
Illustration durch einen anderen Gymnasiasten.
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soll oder den Geigenunterricht bei einer am Konservatorium ausgebildeten Lehrperson fiir Violine be-
suchen darf. Sprachlich begabte Kinder sollen aber ausschlieBlich innerhalb von heterogenen Klassen
gefordert werden. Ware es nicht richtig - ausgehend von der oben genannten Analogie mit FufSball und
Geige - zu fragen, ob sprachlich begabte Lernende in einem Setting, wo sich Lernende mit fortgeschrit-
teneren sprachlichen Kompetenzen zum Austausch und zur Férderung mit einer Fachperson treffen,
ihre Kompetenzen nicht gezielter erweitern kénnen?

Die Forderung begabter Lernender ist heute in vielen pddagogischen Dokumenten verankert und wird
in vielen Schulen umgesetzt. Es gibt viele padagogische Konzepte (vgl. z.B. Weigand, Hackl, Mller-
Oppliger & Schmid 2014), psychologische Uberlegungen (vgl. Preckel & Vock 2013) und fachdidakti-
sche Forderkonzepte (vgl. IPEGE 2014). Diese diffundieren unterschiedlich in die Praxis. Auch die For-
schung zu Hochbegabung aus fachdidaktischer Sicht scheint nicht (iberall gleich rasch voranzuschrei-
ten.

Waihrend die Erziehungswissenschaften in Deutschland inzwischen ihr Forschungsdefizit im Bereich Hochbegabung
aufholen konnten, ist dies in vielen Fachdidaktiken, insbesondere der Deutschdidaktik, nicht der Fall. Die Zurlick-
haltung beginnt bei der Bezeichnung: ‘Wir haben keine Hochbegabten! Wer ist das Gberhaupt?’ (Heinbokel 2002
und miindet in der ‘(Selbst-) Versicherung, Hochbegabte bedurften keiner speziellen Férderung, sie wiirden sich als
solche schon durchsetzen (...). (Laudenberg 2013, S. 704).

Sprachlich begabte Lernende brauchen Begleitung und Foérderung. Dies aus zwei Grinden: Erstens
braucht es sprachliche Leistungsexzellenz in vielen Berufsfeldern. Zweitens braucht die Entwicklung
von sprachlich-dsthetischen Kompetenzen sehr viel Zeit und passgenaue Unterstitzung, wie beim Er-
lernen eines Instruments. Zu Leistungsexzellenz fiihrt ein langer Weg, Ziegler spricht von 10'000 Stun-
den (vgl. ebd. 2008, S. 39). Fir diese braucht es auch im sprachlich dsthetischen Bereich Zeit und An-
regung.

3. Diagnose mathematischer und sprachlicher Leistung

Es scheint sehr viel einfacher zu sein, bei jungen Kindern besondere Leistungen in Mathematik zu er-
kennen als in Deutsch bzw. Sprache. Dazu finden sich in einer Publikation von Farkas (vgl. ebd. 2011c)
gut nachvollziehbare Beispiele.

Unten in Abblidung 36 sind Rechnungen im Tausenderraum von einem Kind in der ersten Klasse abge-
bildet, das tags zuvor im Klassenverband aufgefordert wurde, Rechnungen mit einstelligen Zahlen zu
machen, die verbliffen (vgl. ebd., S.78f).

08, Mirr 2004

&5

Abbildung 36: Zwei "Zahlenmauern" eines 1. KLdsslers ohne Vorgabe der Zahlen in der untersten Reihe
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(Quelle: Aus dem Lernheft eines 1. Klasslers, privates Dokument)
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Bei den sprachlichen Beispielen, die im gleichen Artikel abgebildet sind, wird schnell deutlich, dass
sprachliche Produkte schwieriger zu beurteilen sind. Ins Auge stechen Oberflachen-Strukturen wie
Rechtschreibung oder Schonschrift. Erst Kenntnisse aus der Semantik und der Sprachentwicklung er-
moglichen, die weit entwickelte Kompetenz der 5-jahrigen zu erfassen, deren Ratsel als Beispiel fiir
sprachlich sehr fortgeschrittene Produkte analysiert werden (vgl. ebd., S. 80-82).
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Abbildung 37: Rétsel eines Kindergartenkindes, 13. und 18. Jan. des gleichen Jahres

(Quelle: Notizpapiere, privates Dokument)

Dass die Produkte von Abbildung 37 sprachlich hohe Leistungen auf hohe kognitive Leistungen hinwei-
sen, belegt folgendes Zitat.

«Insgesamt lasst sich daraus folgern, dass im Bereich Friihlesen vor allem der Schwierigkeitsgrad und eine elabo-
rierte sprachliche Ausdruckfahigkeit auf hohe kognitive Fahigkeiten hinweisen, nicht jedoch die Lesegeschwin-
digkeit oder Lesefehler.» (Stamm 2005, S. 117).

Diese Sensibilisierung der Lehrpersonen fiir die Tiefenstruktur ist wichtig, damit sie bei sprachlichen
Produkten das Herausragende erkennen. Dass dies oft sehr anspruchsvoll ist, wird im folgenden Kapitel
gezeigt.

4, Malachit — ein auf medialem Wissen basierender Text einer Maturandin

Die Qualitat eines Textes zu erkennen ist die groRe Herausforderung, sowohl in der Schuleingangsstufe
als auch im Gymnasium. Lehrpersonen brauchen dafiir viel Fachwissen. So kann es bei dlteren Lernen-
den sein, dass sie sich iber Medien intensiv mit einem Genre oder einem Gegenstand, im folgenden
Text einem Malachit, auseinandergesetzt haben, was es nicht-sachkundigen Lesenden schwierig
macht, die Qualitat eines Textes auf Anhieb zu erkennen.

Der im Anschluss abgedruckte Text hat an einem Schreibwettbewerb den zweiten Preis erhalten. Er
wurde auf dem PC verfasst, was gemaR Autorin hilfreich war, weil die laufende Korrektur einfacher ist.

Der Text wurde ausschlieRlich von einem Jurymitglied auRerordentlich gelobt. Alle anderen Jurymit-
glieder hielten ihn fiir einen nicht-zu-beachtenden Text. Erst das beharrliche Insistieren, die Hinweise
auf die Komplexitat und Qualitat des Textes eines Jurymitglieds fihrten dazu, dass sich die anderen
Jurymitglieder erneut auf den Text einlieRen. Bitter flir die Autorin: Eigentlich hatte sie den 1. Preis
gewonnen, da der Text sich aber schlecht vorlesen lieR, die erstplatzierten Texte aber aufgrund der
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Publikumswirksamkeit bei der Preisverleihung vorgelesen werden mussten, erhielt der Text den zwei-
ten Preis, so die miindliche Information eines Jurymitglieds am Abend der Preisverleihung.

MALACHIT®

Es begann ganz harmlos. Doch wenn sie gewusst hdtte, dass zwei Wochen spditer die genau
gleiche Szene sie so erschrecken wiirde, hdtte sie anders gehandelt? Den Stein liegen gelassen?
Die Kette nicht getragen? Das Mddchen sass am Boden und starrte auf ihre Kette. Griin mit
Streifen. Malachit.

Du bist selbst wie aus Stein. Ein stummes Echo. Gesprochene Worte, mit der Ehrlichkeit eines
Freundes. Kalt, hart, unverénderlich. Worte wie Stein. Menschen wie Stein. Steine mit einer
Seele. Marlon. So traurig. Seine kalten, traurigen Worte. Heute gesagt, vor drei Wochen begon-
nen. Er hat nichts zu sagen.

Gefiihle sind schwach. Sie ist stidrker ohne sie. Unverletzlich. Steinhart. Was verpassen Men-
schen. Héngen anderen Menschen nach, schreien, toben, weinen. Sie wusste nicht, wie unnétig
das alles ist. Dachte, es gehért zum Menschsein. Tut es auch. Die ganzen (iberfliissigen Gefiihle.
Zu den Menschen. Nicht mehr zu ihr. Sie ist kein ganzer Mensch mehr.

Wer bist du? Die Bemerkung schmerzte nicht so sehr, wie sie sollte. Marlon sah sie an. Sprach.
Lippenlesen miisste man kénnen. Sie hérte seine Worte nicht. Wenn ihn etwas stérte, dann
sollte er sie lassen. Er war ihr gleichgiiltig.

Mittagessen. Sie splirt den Mangel an Essen im Magen. Keinen Hunger. Sie weiss, es geht nicht
ohne. Gabel mit Nahrung in den Mund. Rhythmisch die Zdhne zusammendriicken. Lebensmittel
zerdriicken. Mit der Zunge in den Gaumen schieben. Spliren, wie die Speiseréhre sie hinunter-
schiebt. ,Sag mal, schmeckt dir deine Lasagne nicht? Ich ess sie gerne!”, lacht Marlon. Warum
isst sie liberhaupt mit ihm.

Endlich war das Paar in ihrem Buch wieder vereint. So lange hatte sie darauf gehofft. Doch nun
spielte es fiir sie keine Rolle mehr. Warum? Sie hatte so lange mit ihnen gelitten. Warum freute
sie sich nicht? Warum trauerte sie nicht um den Tod des kleinen Bruders? Wo blieben die Ge-
fiihle?

Sie stand aufrecht hin. Die jimmerliche Gruppe, die sie beleidigen wollte, wiirde sie locker unter
ihrem Absatz zertreten. Staubflocken auf ihrer Schulter. Unwichtig. Es stérte sie nicht mehr.
Hatte es gestern noch. Tat es nicht mehr. Marlon bemerkte sie kaum. ,,Denen hast du’s ge-
zeigt!”, grinste er. Hielt ihr die Hand zum Abklatschen hin. Sie ldchelte und sah auf seine Hand.
Hob ihre nicht.

Anders. Gut. Das war das erste Gefiihl am Morgen. Das Einzige was stérte, war die Kdlte. lhr
war kalt. Nicht nur am Hals, wo die Kette mit dem noch immer kalten Stein hing, auch am
Riicken, an den Armen, (iberall. Doch sonst fiihlte sie sich grossartig. Stark und unbesiegbar.
Fréhlich schlenderten sie dem Seeufer entlang. Marlon sammelte flache Steine zum Schiefern.
Die Steine hiipften wie graue, flache Springbdlle iibers Wasser. Sie lachten. ,Schade, dass sie
so grau sind.”, meinte sie. ,,Ich nehme sie mit und male sie bunt an.”, versprach Marlon. ,, Oder
du nimmst den da. Der ist schén.” Sie biickte sich nach dem Stein. Er war griin und flach. Wel-
lenférmige griine Streifen durchzogen ihn. ,,Nee, der ist zu schén. Trag ihn lieber. Schau, er hat
ein Loch, wie fiir eine Kette.” Sie nickte. Verspiirte das Bediirfnis, sich zu setzen. Die Steine am

8 In der schweizerischen Orthografie wird das in Deutschland tbliche «R» nicht verwendet. Statt «R» wird kon-
sequent «ss» geschrieben. Da es sich um einen Originaltext einer Schweizer Maturandin handelt, taucht das
«B» hier nicht auf, obwohl dies vielleicht flir deutsche Leserinnen und Leser etwas ungewohnt erscheinen mag.
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Boden waren warm, die Sonne hatte ganze Arbeit geleistet. Nur der griine, gestreifte, schéne
Stein nicht. Er war kalt. Als wdre er besser als die anderen Steine. Erhaben.

Sie sass da und sah auf den Stein hinab. Kalt und schén. Ja, sie wiirde ihn tragen. Plétzlich
durchzuckte ein Gedanke ihren Kopf. Sie sah zu Marlon auf und sagte: ,,Das ist ein Malachit.”
Jetzt geht ein Lederband durch das Loch.

Sie heisst Malachit. Ihr Name. Wie hiess sie? Sie erschrickt. Nur kurz. Wer war sie? Spielt keine
Rolle mehr. Wer ist Marlon. Ein Mensch. Sie ist Malachit.

Christina Gut, 6. Gymnasium (entspricht in der Schweiz der 12. Klasse, also dem Maturajahrgang).

(Neue Zuger Zeitung (2013). Wettbewerb «Club der jungen Dichter». )

Der Text fasziniert durch eine unglaubliche Dichte und eine ausdrucksstarke Metaphorik. Der Mensch,
der zum Malachit wird. Der Stein als Symbol fiir die Gefiihllosigkeit. Ein Geschenk, ein Zufallsfund am
See. Dann die Wende, wo ein Lederband dem Stein gleichsam Leben einhaucht — und zur Verbindung
der Ich-Erzdhlerin mit dem Stein wird. Spannend auch die Eigenschaften des Malachits. Es ist ein bri-
chiger, grinlicher Stein, der fiir den Menschen giftig sein kann.

Es ist ein Text, der wahrscheinlich mehrmals gelesen werden muss, um in seiner Komplexitat erfasst
werden zu konnen. Auch das eine Herausforderung fiir die Rezeption eines Texts: Die Komplexitat lasst
sich nur durch die Analyse erfassen. Es braucht gelibte Lesende bzw. viel Fachwissen liber Texte, um
die Qualitat des Textes zu erkennen. Der Text gewinnt in der Darstellung in der Zeitung, weil er durch
das Medium der lllustration (siehe Abbildung 38) einen «Eye-Catcher» beigefiigt bekommen hat.

‘Malachit

i - f |
llustration Tiemo Wydler

Abbildung 38: Illustration zum Text Malachit von Tiemo Wydler

(Quelle: Neue Zuger Zeitung 29.11.2013, Nr. 276)

Die Aussage, es sei ein Text einer literarisch begabten Autorin, scheint hier zutreffend. Ob und wie sie
in ihrem literarischen Schreiben ibers Gymnasium hinaus gefordert wurde, ist nicht bekannt. Sie hat
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an der Preisverleihung lediglich gesagt, dass sie exzessiv Jugendromane lese, am liebsten Fantasy-Lite-
ratur.

Die Frage der Forderung Hochbegabter, so konnten wir in Kapitel 2 darstellen, ist eine zentrale und
stellt sich auch hier: Wie kam es zu diesem Text? Wie wurde geférdert? Darum richtet sich der Fokus
im nachsten Kapitel auf das Fordermodell fir Hochbegabung und Sprache unter dem besonderen Fo-
kus von Medien.

5. Die Sprachkommode

Um dem Anliegen, auch sprachlich begabte Lernende addquat zu fordern, wurde das Modell der
Sprachkommode (Farkas 2014a) entwickelt. Es wird in der Publikation von IPEGE (Farkas 2014c) aus-
fuhrlich erlautert. Hier nur eine kurze Darstellung.

Die sprachlich Hochbegabten werden in drei Typen eingeteilt. Diesen gegeniber stehen die vier
Sprachlernbereiche Sprechen-Horen-Schreiben-Lesen. Aus diesen beiden Aspekten werden Aufgaben
fiir die drei Typen in den jeweiligen Sprachlerndomanen generiert.
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ENTSTEHUNGSKONTEXT

Lemende mit :prl:hllch hohen Begabungen verlangen nach immer neuen
suchen nach Was
nenlu sind hohe spranmieha Begabungen in Deutsch? Wie werden diese Begabungen
diagnostiziert und von wem? Hohe Sprachkompetenzen manifestieren sich in ganz
unterschiedlichen Bereichen: von Slam-Poetry bis Goethe, von Jugendsprache bis
Etymologle-Lexikon (vgl. Farkas 2013). Wenn das Interesse an einen der verschie-
densten Sprachbereiche gekoppelt mit einem hohen Sprachvermagen vorliegt, kann
man von hohen swachlmel\ Begabungen ausgehen (Farkas 2011), die im frihen
fhren (Ziegler 2008),
Wie _ kénnen dllla Lemenden von der Primarschule bis zum Abschluss der
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Tertiarausbildung gezielt geftrdert werden? Die Antwort ist sehr komplex, weil es je
nach Doméne unterschiedliche Férderung braucht. Das Lernangebot muss eine hohe
Passung an den akluellen Lem- und Entwicklungsstand der einzelnen Person haben,
Die Lehrperson muss also ber breite und

Kenntnisse verfigen um diese Begabungen individuell zu fordern. Sie muss begleiten,
anregen und kﬂﬂllumn und fachdidak-
tisches Wissen beim

Deutschaufgaben (Gailberger A Wietzke 2013; Philipp 2014) in diesem Lemprozess.
Ziel isl, dass diese Aufgaben fur die sprachlich Begablen llhﬂldlqual herausfordernd
sind und an spitere heran-

SPRACHKOMMODE
Tdoen o e 112 Ksee
on Schwarnb oAb
Funen v g Sprache oalebt s gesprochanen Sprsche
i blareien Pencn, 218 et n
(Prlermfr oy i ugebirigen Regien s
Mgperanie Mertrin Etymmiogiache Pojsd: Spichmicic ol
Erve s de Grammatx Resewareirgen (s1xh i raraden Sprachen)
rberiehan, B,

=
o
Thsiehsnend Vg bt T
@ -
a Homegage Oes onchenaupecpios der e
@ Hypertaste zu sinem sallnt pevdhken Thewa Kiates heisten =4
o
o [ ———— Wb i ‘3
o dae ot e
i o e ey e ]
B s et Gt e o) | [ —— o]
et ©by e
-~ pachicnes Kinitomrkerght o
Faobrels Poesie gestatend veresen 8 —_
ikl o
ges; 2ve. Mschilern modeciersn {En norplogels (s somken, 10 omie. -
TR o Rarese évean ia e e i =
i s Sy u e ErenTot ot i vl
Seuine T en . 0pReoks Enoteens wtvesen

Fragenau Horbicher verfassen

Torke miradin graiaten
Thesta: besuschen und ezenisen

begieiien
htisiaren

et Lnblnghgecchie i Farbe Rty

saregen
Fongrot hara. nbkmgenerer sivoety

Wissen | [

Ml K und oo | |
| handungs-und produki

Wissen

Medien-
Pararan e e geciasand v
Wikis y
Hypertext
Seter 1 s e et a1chvben
e

Galtungen und Epochen

ERKLARUNGEN ZUM MODELL

Das Modell ist von links nach rechts zu lesen,

Radiafeature

veratzen 8 Faushlan Watherin,

Der gesamte Prozess ist eine Férderung wom sprachlichen Potential bis zur
Leistungsexzellenz. Dieser Prozess beinhaltet das Uben, Scheitern, Begleitetwerden,
die Ausdater und hoffentiich auch viele Telmclwa auf dem Weg zur sprachlichen

2Zu Beginn des Prozesses stehen Lemende, die zej

welche ein hohes sprachliches Potential vermuten lassen, z. B, von sich aus wiademult
2B ilber fiber Sprachwitz verfigen
oder absolute Leseratten sind. Da hohe sprachliche Begabungen sehr vielfaltig in
Erscheinung treten kdnnen, braucht die beobachtende Lehrperson ein geschirmes

| in der Perli Leistung im
Forschend-Analytischen, im Krlaﬂv—Pmdlﬂduﬂ oder im Kulturell-Kinstlerischen.
JEKTE UND NA

KONKRETE SCHRITTE

um sprachlich wirklich 2u erkennen.
Kkommt dazu, dass diese sprachlichen Merkmale zuweilen ungeschiiffen daherkommen.
Das Modell zeigt, dass eine Lehrperson, die ein hohes sprachiiches Potential
beobachten konnte, es anschilessend analysiert. Dabei helfen ihr die vier Domanen des
Deutschunterrichts (Mitte des Schemas). Im néchsten Schritt wird sie ein Ziel fir den

Konkrete

als Resultat dieser Uberlegungen vor, Es handelt sich um eine Ideensammiung mit

xhrzamn und umhmndomn Projekten zur gezielten Férderung von Lermenden mit
in einer

fiir Lemende mit hohen sprachlichen Begabungen liegen

durnm weil die Aufgaben an die und

nachsten Entwickiungsschritt und daraus eine passende
Diese Aufgabenstellung muss dem Lemstand maglichst genau sein, aber

‘werden missen. Diese Ideen anllen méglichst bald in einer Broschire
L und weiteren unter dem Namen .Sprachkommode®

auch die Domane der sprachlichen Begabung beriicksichtigen. Fir diese drei Schritte,
die Beobachtung, die Analyse sowie die gung der Ziele und

muss die Lehrperson Uber verlieftes Wissen verfugen. Das wird am unteren Rand dul
Modells deutlich. Es zeigt, auf weiche und

Professionalitdt der Lehrperson basiert.

Rechts im Modell sind einige Beispiele fir mégliche

Sie

zugénglich gemacht werden.

Ein weiteres Projekt ist folgende Frage: Welche Art von Weiterbildung brauchen Lehr-

personen, die mil diesen Aufgaben arbeiten? Aus Rickmeldungen der Lehrpersonen,

die bereits probehalber mit diesen Aufgaben arbeiten, wissen wir, dass sowohl die

Olngmu als auch die Passung der Aufgaben fir sprachlich Begabte
igen sind. Sie verlangen nach besonderen sprachlichen Koempetenzen

sind mit Symbolen und Farben Diese Icons welche
Aufgabe welchem Lemntyp (Farbe) und zu welchem Teilbereich von Sprache (Symbol)
gehért.

seitens der Lehrperson, Eine solche W\ulturhllduns muss auf drei Séulen basieren; auf
dem vertieften Wissen Uber
und fundierten deutsch-didaktischen Knmpzt-nzm

Kontak! katarina farkas@phzg.ch

Abbildung 39: Die Sprachkommode mit Hinweis auf die Bedeutung der Lehrperson

(Quelle: Farkas 2014a)

Im Modell ist — oben mit einem blauen Pfeil markiert — eine Ebene eingefiigt, in der es um die Kompe-
tenzen der Lehrperson geht, die sprachlich Begabte férdern mochte, wie in Abbildung 39 gezeigt wird.
Die Lehrperson sollte fiir die Férderung von sprachlich Begabten in vier Kompetenzbereichen liber be-
sonderes Wissen verfligen: Padagogische Psychologie, Literatur, Linguistik und Medienkompetenz.
Letztere ist im Zusammenhang mit dieser Publikation besonders wichtig. Lernende wollen in ihren Pro-
zessen unterstiitzt werden und kénnen sich nicht alles selbst aneignen. Daher ist es wichtig, dass Lehr-
personen Lernprozesse mittels geeigneter mediendidaktischer Impulse unterstiitzen kénnen. Dazu ge-
héren zum einen die eigenen Kenntnisse zu und im Umgang mit Medien und zum anderen ldeen zum
didaktischen Einsatz dieser Medien. Gezielte Schulungen, Kompetenz im Umgang mit Medien und eine
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Innovationsbereitschaft sind daher zentrale Voraussetzungen fiir Lehrpersonen bei der Férderung
sprachlich Begabter auf allen Schulstufen.

6. Die Bedeutung von digitalen Medien beim Fordern sprachlich Begabter

Kurz zusammengefasst halten wir Folgendes fest: In der Sprachkommode wird aufgezeigt, dass Lehr-
personen eine wichtige Bedeutung bei der Férderung sprachlich Begabter zukommt. Sie miissen neben
literarischem, linguistischem sowie padagogisch-psychologischem Wissen auch tiber Medienkompe-
tenz verfligen. Diese brauchen sie, um Lernenden die notigen Scaffolds anbieten zu kénnen, ihre Pro-
jekte aus der Sprachkommode auch medial sinnvoll umsetzen zu kénnen, wenn sie etwa einen Rap
machen wollen oder eine Verfilmung eines Textes anstreben.

Wie in Kapitel 4 Malachit gezeigt wurde, eignen sich altere Schiilerinnen bzw. Schiler Giber Medien
Wissen an, das sie in Texte einbringen. Dieses mediale Wissen missen Lehrpersonen haben, um Texte
adaquat zu beurteilen. Die mediale (hier jedoch nicht digitale) Ergdnzung durch Illustrationen kann
einen Text zudem o6ffentlichkeitswirksam erganzen.

Fiir die Schuleingangsphase konnen Medien ebenfalls sinnvoll genutzt werden. In einer Untersuchung
von 2009/2010 an der PH Zug wurde der Computer fiir das Produzieren und Bebildern von Texten in
der Schuleingangsphase eingesetzt, wie im nachsten Kapitel berichtet wird.

7. Einsatz digitaler Medien in der Schuleingangsphase

7.1. Anlage der Untersuchung

In der Schweiz ist der Kindergarten verpflichtender Teil der Schule. Die obligatorische Volksschule ist
in drei Zyklen unterteilt. Der Kindergarten ist Teil des 1. Zyklus’, der von den Kindern in der Regel von
4 bis 8 Jahren durchlaufen wird. Kulturtechniken wie Lesen und Schreiben setzen erst in der 1. Klasse
ein, wo die Kinder 7 Jahre alt sind. Damit zeigt sich, dass implizit im Lehrplan 21 davon ausgegangen
wird, dass vier- bis sechsjdhrige Lernende nicht schreiben. Dass dem nicht so ist, haben Moser, Stamm
und Hollenweger (vgl. ebd. 2005) fiir die Schweiz empirisch festgestellt. Viele Kinder schreiben schon
im Kindergarten.

Die Untersuchung, die im Rahmen eines Forschungsprojekts an der PH Zug entstand, hat die Frage ins
Zentrum gestellt, wie die schriftlichen Produkte sind, die beim Wegfall des eigenen handschriftlichen
Schreibens und damit einer Entlastung entstehen. Merklinger (vgl. ebd. 2010) zeigt in ihrer Dissertation
«Friihe Zugédnge zur Schriftlichkeit — eine explorative Studie zum Diktieren» die Bedeutung des Diktie-
rens flr den Erwerb eines Konzepts von Schriftlichkeit, das fir viele Kinder beim Schuleintritt noch
fremd ist.

In der Studie der PH Zug waren diejenigen Kinder im Fokus, die bereits im Kindergarten schreiben
konnten. Um diese Kinder zu finden, besuchten Studierende im Jahr 2009 insgesamt 21 Kindergarten
im Kanton Zug. Sie boten den Kindern ein freiwilliges Angebot: Wer Lust hatte, durfte verschiedene
Bilder anschreiben (z.B. Sofa) und anschlieBend auch noch eine Postkarte z.B. an die Eltern schreiben.
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Diejenigen Kinder, die bereits mit Buchstaben ganze Satze schreiben konnten, wurden zwei Monate
spater fur vier Nachmittage an die PH Zug eingeladen. Die Kinder besuchten zu diesem zweiten Zeit-
punkt bereits die erste Klasse und nicht mehr den Kindergarten.

Der Konzeption der Studie lag die Hypothese zugrunde, dass Kinder viel umfangreichere und inhaltlich
bessere Texte konzipieren wiirden, wenn die Kinder ihre Texte diktieren kdnnten und sie von den Stu-
dierenden getippt wiirden. Die Kinder kénnten sich die eigenen Texte jederzeit vorlesen lassen, um
weiterzudiktieren oder umzuformulieren. Dies insbesondere, weil das handschriftliche Schreiben fiir
Kinder in der Schuleingangsphase noch eine groRe Herausforderung ist und ein Uberarbeiten von Tex-
ten kaum erfolgt, weil das handschriftliche Schreiben fiir die Kinder so anstrengend ist.

7.2. Kontext der Entstehung der Texte

Die Kinder, die im Kindergarten bereits ganze Satze schreiben konnten, es waren 123, erhielten eine
Einladung an die Kinderhochschule an der PH Zug. Von den 123 Kindern meldeten sich 22 Kinder fir
das Angebot. Sie wurden eingeladen, den Studierenden Texte zu diktieren. Dabei blicken die Kinder
und die Studierenden auf den gleichen Bildschirm. Die Kinder konnten also miterleben, wie ein Text

| : e S ujg auf dem Bildschirm entsteht
wie auf dem Foto in Abbildung
40 gut erkennbar. Die Kinder
konnten sich den Text jederzeit
wieder vorlesen, ihn um- oder
weiterschreiben lassen. Der
Nachmittag war so eingeteilt,
dass der erste Teil dem literari-
schen Schreiben, der zweite
Teil dem Verfassen von Sach-
texten gewidmet war.

(Quelle: Foto, privates Dokument)

Abbildung 40: Eine Schiilerin diktiert einer Studentin der PH Zug einen King-Kong-Geschichte

Dabei entstanden Texte zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit. Zu den theoretischen Uberlegun-
gen solcher Texte mehr im folgenden Kapitel.
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7.3. Konzeptionelle Miindlichkeit und konzeptionelle Schriftlichkeit

Im Fachdiskurs wird meist das Modell von Koch und Osterreicher (2005) fiir das Verstindnis konzepti-

onell miindlicher und schriftlicher, gesprochener Texte herangezogen. Es ist in Abbildung 41 abge-
druckt.

konzeptionell konzeptionell

» schriftlich
(Distanz)

mindich
(Ndhe)

phonisch

Abb.1: Nihe-Distanz-Kontinuum (Koch/Oesterreicher 1994: 588): a = familidres Gesprach,
b = Telefongesprach, c = Privatbrief, d = Vorstellungsgesprach, e = Zeitungsinterview,
f = Predigt, g = wissenschaftlicher Vortrag, h = Leitartikel, i = Gesetzestext.

Abbildung 41: Konzeptionelle Miindlichkeit und Schriftlichkeit beim Sprechen

(Quelle: Koch & Oesterreicher 1985, zitiert nach Durscheid 2016, S. 362)

SMS sind zum Beispiel geschriebene Texte, die konzeptionell stark miindlich sind. Pladoyers vor Gericht
hingegen sind mindliche Texte, die konzeptionell stark schriftlich sind. Diese Unterscheidung wird im
Folgenden bei der Analyse der Kindertexte hilfreich sein.
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8. Entstehung literarischer Texte

Um den Kindern in der Kinderhochschule einen Input zu
geben, wurde ein Kinderbuch von Kirsten Boie «King-
Kong - Allerhand und mehr» (2006) gewahlt. Darin sind
kurze Geschichten von Jan-Arne, der statt einem Hund
als Haustier ein Meerschwein halt. Das Meerschwein soll
von den Eltern unentdeckt bleiben und natiirlich entste-
hen aus dieser Situation viele lustige Geschichten. Das
Setting Jan-Arne und King-Kong ermdoglicht allerlei span-
nende Erzdhlsituationen fiir weitere Geschichten, die die
Kinder erzahlen kénnen.

Abbildung 42: Der Kinderroman mit einer Puppe als Jan-Arne und einem Pliischtier als Meerschwein King-
Kong

(Quelle: Foto, Privates Dokument)

Den Kindern wurde jeweils eine King-Kong-Geschichte vorgelesen oder erzihlt. Eine Puppe und ein
Stofftier dienten zur Veranschaulichung, die auf dem Foto in Abbildung 42 zu sehen sind. Danach er-
hielten die Kinder ein Angebot mit drei bis vier neuen Settings, z.B. King-Kong an der Geburtstagsfeier
oder King-Kong am Skilift. Daraus entstanden eigene literarische Texte, die zu Minibooks verarbeitet
und an einem Elternevent den Geladenen zuganglich gemacht wurden. Ein Einblick in die vielen Mini-
books, die im Rahmen der Kinderhochschule enstanden sind, gibt das Foto in Abbildung 43.
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Abbildung 43: Minibooks mit King-Kong-Geschichten der Kinder

(Quelle: Foto, Privates Dokument)

Das erste Beispiel von Carolina zeigt die Verknipfung der Geschichte mit einer phantastischen Version.
Der Text ist stark konzeptionell miindlich.

Hier das diktierte Beispiel von Carina (6 Jahre, 8 Monate):

Kingkong fliegt in die Luft

Jan Arne hat Geburtstag und dann geht King Kong aus dem Kdfig nimmt viele Luftballone und geht
aus dem Haus. Und fliegt in die Luft und Jan Arne sieht es dann und rennt im hinten nach aber
dann ist er schon in die Luft. Und Jan Arne sitzt dann auf dem Bank neben dran und sieht wie King
Kong in die Luft verschwindet.

King-Kong Geschichte von Carina

Es wird deutlich, wie Carina die Grundlage der Geschichte verwendet, um daraus etwas Phantastisches
zu machen. Der Text ist am Ubergang von miindlichem zum schriftlichen Erzihlen, was man z.B. an
den vielen «und» oder den mundartlichen Ausdriicken, die ins Hochdeutsche (ibersetzt werden, wie
«rennt ihm hinten nach», basierend auf dem Schweizerdeutschen «rennt ihm hine noche».

Ein weiteres Beispiel ist konzeptionell eher schriftlich und lehnt sich in gewisser Weise an ein
Sachthema, das der Dinosaurierskelette an, das den jungen Autor brennend interessiert. Der Text
stammt von Lars (7 Jahre, 1 Monat).
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Jan Arne als Archéologe

King Kong hatte auch einen Bickel und ein Pinsel dabei, so wie die richtigen Archéologen und
schldgt mit dem Hammer auf den Boden. Mit dem Bickel gréibt er ganz tief runter und findet
ein Knochen. Dann schniiffelt er herum und will ihn herausschlagen. Doch anstatt auf den Bo-
den zu schlagen, schlug er auf den Knochen, sodass der Knochen bricht. Jan Arne geht zu King
Kong herunter und will den Knochen flicken mit dem Leim, den er dabeihat. Er leimt die Knochen
zusammen, sodass sie am Schluss doch noch ein ganzes Knochengeriist haben.

King-Kong-Geschichte von Lars

Lars schlagt in seiner Geschichte gekonnt einen Bogen zu seinem Sachthema, den Dinosaurier-Skelet-
ten. Seine sprachlichen Formulierungen sind recht elaboriert «wie die richtigen Archdologen» oder
«schnffelt er herum». Er ist bereits in einem Stadium, in dem er konzeptuell schriftlich erzahlt, far
sein Alter sehr erstaunlich. Er konnte sich beim Diktieren auf ein Konzept von schriftlichem Text ein-
stellen. Dazu findet sich in einer Dissertation zum Diktieren von Texten durch junge Kinder Folgendes:

«Und nur wenn es Kindern gelingt, den fiir die Miindlichkeit angemessenen sympraktischen Sprachge-
brauch zu tberschreiten und Sprache beim Diktieren dekontextualisiert zu verwenden, kann ein kon-
zeptionell schriftlicher Text entstehen.» (Merklinger 2010, S. 62). Carolina verfligt bereits Uiber diese
Fahigkeit. Sie kann die Sprache dekontextualisiert nutzen, obwohl ihr Text noch stark konzeptionell
miindlich gepréagt ist. Das Beispiel von Lars ist eine andere Geschichte zu King-Kong und Jan-Arne, ein
gelungener, konzeptuell schriftlicher Text.

Damit geht die Untersuchung von den Geschichten weiter zu den Sachtexten der Kinder.

9. Entstehung von Sachtexten

Im Folgenden geben wir einen Einblick in Noahs Arbeit zum Thema
Dinosaurier. Sein Auftrag war, zusammen mit der Studentin ein
Plakat Gber ein Sachthema zu gestalten, das ihn interessiert. Noah
hatte eine Geschichte Uber King-Kong bei den Archéologen dik-
tiert.

Die Teilnehmenden der Kinderhochschule wahlten alle ein
Sachthema, dem sie nachgehen wollten, und brachten Material
dazu mit. Ziel war es, ein Plakat fiir einen Elternabend zu gestalten.
Dazu diktierten die Kinder den Studierenden oder die Studieren-
den halfen beim Schreiben von kurzen Texten.

In der Regel wussten die Kinder weit mehr (iber das Thema als die
Studierenden. Das Experten-Novizen-Verhaltnis wurde dadurch
interessant: Inhaltlich hatten die Kinder die Expertise, beim Schrei-
ben bzw. Tippen und Lesen lag die Expertise bei den Studierenden.

Abbildung 44: Ein Plakat (iber Dinosaurier entsteht
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(Quelle: Foto, Privates Dokument)

Das Setting war wieder so, dass die Studierenden notierten, was die Kinder ihnen diktierten. Zudem
konnten sich die Kinder von Studierenden Texte aus Blichern vorlesen lassen, die sie selbst aufgrund
ihrer Lesekompetenz nicht lesen, aber 3 . L\ % '
verstehen konnten. Ein konkretes Bei- pe B A\
spiel zeigt das Foto in Abbildung 45.

Auch hier weisen wir auf eine wichtige
Beobachtung hin: Begabte Lernende ver-
stehen oft recht anspruchsvolle Texte,
wenn sie ihnen vorgelesen werden bzw.
wenn sie ihnen auditiv dargeboten wer-
den.

Abbildung 45: Eine Studentin liest einem Kind aus einem Sachbuch (ber Dinosaurier vor.

(Quelle: Foto, Privates Dokument)

Als Beispiel flr einen Sachtext wird hier derjenige von Lars liber Dinosaurier abgedruckt, der zur ver-
einfachteren Analyse im Nachhinein mit den Uberschriften Text A-D versehen wurden.

Texte von Lars zum Thema Dinosaurier®
Text A

Der Triceratops heisst so, weil er drei Hérner besitzt. Genau libersetzt heisst Triceratops ndm-
lich Dreihorngesicht.

Text B

Es ist komisch, dass der Mensch und der Dino auf demselben Bild sind. Weil der Triceratops in
einer anderen Zeit gelebt hat.

Text C

Und wenn sie angegriffen werden legen sie alle Eier in einen Kreis und stellen sich darum herum,
mit den Hérnern gegen unten.

Text D

54 In der schweizerischen Orthografie wird das in Deutschland iibliche «R» nicht verwendet. Statt «R» wird kon-
sequent «ss» geschrieben. Da es sich um einen Originaltext eines Schweizer Unterstufenschiilers handelt, der
von einer Schweizer PH-Studentin getippt wurde, taucht das «8» hier nicht auf, obwohl dies vielleicht fir deut-
sche Leserinnen und Leser etwas ungewohnt erscheinen mag.
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Der Triceratops ist 9 Meter lang und 5 Tonnen schwer.
Sachtexte von Lars zu Dinosauriern

In den Texten und auch auf den abgedruckten
Geschichten und Bildern von Lars zeigt sich seine
Leidenschaft fiir das Thema. Er verfligt tiber viel
Vorwissen zu Dinosauriern, was ihm die Ent-
scheidung fir die Fokussierung des Triceraptops
moglich macht. Allein das ist ein Hinweis auf
seine Expertise Uber Dinosaurier. Ganz offen-
sichtlich ist er bei der Bearbeitung des Themas
entlang gewisser Fragen gegangen, die ihn inte-
ressierten. Er wollte mehr Giber Details dieser Di-
nosaurierart erfahren, was ihm dank der Unter-
stlitzung der Studentin gelungen ist (Text A, C,
D). Bemerkenswert ist auch seine Aussage in
Text B, in der er deutlich macht, dass er eine Zeit-
vorstellung hat. Innerhalb dieses Zeitkonzepts
macht das fiir ihn im Web gefundene Bild eines
Menschen mit einem Triceratops keinen Sinn.
Sein Poster mit verschiedenen Bildern und Tex-
ten istauf dem Foto in Abbildung 46 abgedruckt.

Abbildung 46: Die Plakate von Lars zum Thema Dinosaurier

(Quelle: Foto, Privates Dokument)

Sprachlich sind die Texte sehr gut. Lars investiert einige Zeit ins Zeichnen und Gestalten seines Plakates
mit Bildern.

Diese Plakate wurden im Rahmen einer Abschlussveranstaltung den eingeladenen Familienangehori-
gen prasentiert. Oft finden sich auf den Plakaten Texte aus der Kinderhochschule, kombiniert mit Bil-
dern aus dem Internet und eigenen Zeichnungen sowie eigenen Texten. Es entstanden zu ver-
schiedensten Themen vielfaltige Plakate. Unten sind die Plakate von vier Madchen, die die Themen
Feen (Jana), Méarchen (Saskia), Delfine (Julia) und Pferde (Carolina) bearbeitet hatten, abgebildet. Die
vier Madchen haben fiir ihre Sachthemen in der Tendenz eher typische «Madchen-Themen» gewahlt.
Der Hinweis auf die gendertypische Wahl der Themen mag zur Annahme verleiten, es hatten alle Kin-
der in der Kinderhochschule Geschlechtstypisches gewahlt. In der Regel war dies in der Tat zu beobach-
ten, es gab aber auch anderes. Einige Kinder wahlten genderneutrale Themen. Ein Madchen widmete
sich dem Thema Wetter, ein anderes Madchen dem Thema Entstehung von Jahreszeiten.
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Abbildung 47: Vier Mddchen der Kinderhochschule mit Ihren Plakaten

(Quelle: Foto, Privates Dokument)

Mit diesem Foto, das vier Plakate und deren Autorinnen zeigt, es ist in Abbildung 47 zu sehen, wird das

Kapitel Entstehung von Sachthemen abgeschlossen. Im nachsten Kapitel folgt ein Fazit mit einem Aus-
blick.

10. Fazit und Ausblick

Das mediengestiitzte Schreiben erleichtert es allen Lernenden, von Kindergarten bis Matura, bessere
Texte zu verfassen. Im Schuleingangsbereich ist es vor allem die Entlastung vom handschriftlichen
Schreiben, das langere Texte mit besserer Qualitdt entstehen lasst. Bei Lernenden der Gymnasialstufe
bietet die Mediennutzung nicht nur eine gute Moglichkeit, um Texte zu Uberarbeiten. Der rezeptive
Medienkonsum kann die Produktion von Texten verbessern. Sie kann dazu fihren, dass sich Schrei-
bende einer Metapher addaquat bedienen, die sich dann den Lesenden nur erschlieBt, wenn sie diese
auch verstehen. Dazu braucht es mediales Wissen, weil solche Metaphern aus der virtuellen Welt
stammen kdnnen.
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Der Text Malachit, die fiktionalen und nonfiktionalen Texte aus der Kinderhochschule machen deut-
lich, dass auch in der Begleitung fiir bzw. Beurteilung von Produkten das Medienwissen der Lehrper-
sonen sehr zentral ist. Dabei handelt es sich zum einen um das Knowhow beziiglich Mediennutzung,
andererseits aber braucht es auch (neue?) Konzepte zur Mediendidaktik. Eine Idee, dltere Lernende
an die Seite von jingeren zu geben, damit umfangreichere und bessere Texte entstehen, haben wir
vorgestellt. Die andere ist die Empfehlung an Lehrpersonen, bei ungewohnten und vielleicht in gewis-
ser Weise «widerstandigen» Texten von Lernenden an Gymnasien sich auf deren virtuelle Reisen zu
begeben, um Texte besser einordnen zu kénnen und in ihrer moglichen Komplexitat besser zu erfas-
sen.

Es ware wiinschenswert, dass dazu weitere Forschung entstiinde.

11.5 Zwischenfazit und Uberleitung

Medien spielen im Unterricht eine zunehmend wichtige Rolle. Das zeigen nicht nur die beiden Publi-
kationen, die in Kapitel 11 vorgestellt wurden.

In Kapitel 7 der vorliegenden Dissertation wurden die Lehrplane von Baden-Wiirttemberg und der
Schweizer Lehrplan 21 in den Fokus geriickt. Bei beiden ldsst sich zeigen, dass der Umgang mit Medien
in den Deutschunterricht integriert ist, wie in viele andere Fachern auch. Wichtig ist, dass der kritische
Umgang mit Medien ebenso im Zentrum steht wie die Anwendungskenntnisse. In den Publikationen
in Kapitel 9 dieser Dissertation konnte gezeigt werden, dass sich der kompetente und kritische Umgang
mit Medien gerade auch im Rahmen der Begabtenforderung trainieren lasst.

Die Sonderaufgaben, mit denen begabte Lernende in Deutsch herausgefordert werden kénnen, bein-
halten oft einen Einbezug von Medien. Zu Recht wird in dem Kontext immer wieder darauf hingewie-
sen, dass Lehrpersonen bei der Anleitung und der Nutzung von Medien kompetent sein missen.

Medien kénnen auch den Prozess vereinfachen und das Produkt verschonern. Das wurde am Wettbe-
werbstext , Malachit” gezeigt. Ein handschriftlich erarbeiteter Text wird in ein Worddokument einge-
arbeitet. Eine graphische Darstellung eines ausgebildeten Studenten macht den Text zu einem Eyecat-
cher.

Die Digitalisierung darf dabei nicht als rein technische Ausbildung fiir Lehrpersonen verstanden wer-
den. Es geht einerseits um die Nutzung technischer Tools, andererseits ist die Mediendidaktik ebenso
wichtig. Beides beeinflusst einander, beides ist flir den Erarbeitungsprozess wichtig. Im Zentrum aber
steht immer das fachliche Wissen, das mittels digitaler Werkzeuge erworben wird oder mit deren Hilfe
man zu einer gelungenen Darstellungsform findet.

Auch beim nachsten Thema kénnen Medien eine wichtige Rolle spielen. Es geht um jene Lernenden,
deren Erstsprache nicht Deutsch ist. Gerade hier sind Fragen rund um Begabtenforderung enorm wich-
tig, wenn es um die Bildungsgerechtigkeit geht.
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12.Fokus Deutsch als Zweitsprache in der Begabtenforderung Deutsch

Hochbegabung und Deutschunterricht ist nur vermeintlich ein Thema, das ausschlieRlich bei Lernen-
den mit Deutsch als Erstsprache auftaucht.

Es gibt mehrere Autorinnen und Autoren, die gerade wegen des spateren Erwerbs des Deutschen als
Zweitsprache in der deutschen Sprache und Literatur, in der deutschen Kultur, einen besonderen Na-
men haben. Hier kénnte man eine ganze Reihe von Personen nennen. Ein Beispiel ist Abbas Khider, ein
aus dem lIrak geflichteter Mann. In seinem Buch Deutsch fiir alle. Das endgiiltige Lehrbuch (2019) be-
schreibt er die Deutsche Sprache aus Sicht eines Irakers. Er 6ffnet denjenigen, deren Erstsprache
Deutsch ist, die Augen fiir so manches, was hinter der Deutschen Sprache steht und was sich einem
erst durch die Augen des irakischen Schriftstellers erschliel8t, der auf Deutsch schreibt.

12.1 Deutsch (als Zweitsprache) als Kernkompetenz fiir begabte Lernende

Es finden sich unter der Population der Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache vermutlich genau
gleich viele (Hoch-)Begabte wie unter den Lernenden, deren Erstsprache Deutsch ist. Sie zu erkennen
braucht vermutlich aber ein erweitertes Diagnosevermogen. Wahrscheinlich ist es in Doméanen, in de-
nen Deutsch als Zweitsprache eine marginalere Rolle spielt, einfacher, sie zu erkennen. Diese Domanen
konnen Sport, Musik oder Bildnerisches bzw. Technisches Gestalten sein. In diesen Doménen ist die
Instruktion seitens der Lehrperson durch Vor- und Nachmachen einfacher. Hinzu kommt, dass die Per-
formanz der jeweiligen Leistung sprachunabhangig ist und darum von der Lehrperson viel leichter zu
erkennen ist.

Das Gleiche diirfte fiir Mathematik gelten, sofern die Mathematikaufgaben rein auf Zahlsystemen be-
ruhen. Mathematische Aufgaben zu l6sen, die allein mit Zahlen gel6st werden, kann fiir begabte Ler-
nende viel einfacher sein, sofern sie an das System bzw. die Darstellungsform gewoéhnt sind, welche(s)
in Westeuropa und den USA angewendet wird. Dies gilt auch fir héchst komplexe mathematische
Aufgaben. Sobald die Aufgaben allerdings als sprachliche Texte prasentiert werden, ergeben sich viel
groRere Herausforderungen.

Auch musikalische Notensysteme sind grundsatzlich sprachiibergreifend, fiir sie gilt insofern das Glei-
che wie flir mathematische Zeichensysteme.

Anders ist es in den allermeisten anderen Domanen, wo besondere oder hohe Begabungen bestehen
konnen. Facher werden lber Sprache gelehrt, und diese Sprache birgt groRe Herausforderungen. Um
die sprachlichen Herausforderungen im MINT-Bereich ging es in den Kapiteln 7.7 und 7.8 in der vorlie-
genden Dissertation, dort insbesondere um die Lernenden, deren Erstsprache Deutsch ist. Es wurde
gezeigt, wie wichtig die Forderung sprachlicher Kompetenzen fir Begabte in MINT-Fachern ist. Vieles
ist auf die DaZ-Lernenden in MINT-Fachern Ubertragbar.

In der Vorlage zum Lehrplan 21 der Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz D-EDK ist nach-
zulesen: Deutsch als Zweitsprache ist Bestandteil des Sprachenlernens in der Volksschule, wird im Lehr-
plan aber nicht speziell dargestellt. Grundsatzlich sind die in Deutsch formulierten Grundanspriiche
anzustreben. (vgl. ebd. 2016, S. 7).
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Diese Formulierung beschreibt den Umgang mit Deutsch als Zweitsprache in der Volksschule. Etwas
Uberraschend ist die Formulierung, dass die Grundanspriiche anzustreben sind. Hier wird deutlich,
dass die Autorinnen und Autoren davon ausgehen, dass es moglich ist, diese Grundanspriiche zu errei-
chen. Sie implizieren aber auch, dass zu erwarten ist, dass die Kompetenzen der Lernenden mit nicht
deutscher Erstsprache nicht tGber diese Grundkompetenzen hinausgehen.

Dem ist mit Sicherheit nicht so. Es gibt immer wieder Lernende, die innerhalb kurzer Zeit die deutsche
Sprache erlernen. Dies berichten Lehrpersonen, die Deutsch als Zweitsprache unterrichten. Leider gibt
es keine empirischen Befunde zu diesen Schnelllernenden im Bereich Deutsch als Zweitsprache. Mog-
licherweise basiert das schnelle Lernen auf der Bemuihung der Eltern, die das Kind im zweisprachigen
Lernen unbewusst, aber gezielt unterstiitzen (vgl. Jeuk 2010, S. 29). Dies wiirde die These von Bruner
unterstiitzen, die besagt, dass die Umwelt und das Kind aufeinander einwirken (vgl. ebd., S. 27).

Im Lehrplan 21 wird darauf hingewiesen, dass die Wertschatzung der jeweiligen Erstsprache den
Spracherwerb in der Zweitsprache starkt (vgl. D-EDK 2016, S. 7). Dies ist sicherlich ein wichtiger Punkt,
dem im Deutschunterricht, aber auch im Unterricht insgesamt eine groRe Bedeutung zukommt. Wo
die Erstsprache Wertschatzung erfahrt, fallt die Aneignung der Zweitsprache leichter.

Einen weiteren Aspekt fiir den Spracherwerb, der vielleicht etwas zur Kldarung beitragt, warum es Ler-
nende gibt, die eine Zweitsprache schneller lernen als andere, konnte die Frage vom Unterschied der
Alltagssprache zur Bildungssprache sein. Die Theorien von Cummins erkldren dazu moglicherweise ei-
nen wichtigen Punkt. Cummins argumentiert mit den Begriffen BICS = basic interpersonal communica-
tive skills und CALP = cognitive academic language proficiency (Cummins 2000, zitiert nach Jeuk 2010,
S. 51- 52). Dieses Begriffspaar BICS und CALP erklart das Erlernen der neuen Sprache auf einer Me-
taebene, die sich auf alle Sprachen (ibertragen lasst. Lernende, deren Erstsprache nicht Deutsch ist,
die aber in ihrem Umfeld in der jeweiligen Erstsprache akademische Fachsprachen oder eben die Bil-
dungssprache kennen, haben es grundsatzlich einfacher, diese in einer Zweitsprache zu erwerben. Wie
schwierig diese Fachsprachen in der Zweitsprache sind, ist in der Literatur hinreichend bekannt (vgl.
Neugebauer & Nodari 2012). Insbesondere der Wortschatz insgesamt und zusétzlich die Verwendung
bestimmter Begriffe im libertragenen Sinn im Fachwortschatz sind grofRe Herausforderungen.

Zentral ist allerdings die Feststellung, dass in der Schule weitergehende und wesentlich komplexere sprachliche Kom-
petenzen gefordert sind als im Alltag. Je weniger Zugang ein Kind zu Bildung im Alltag hat, desto schwerer wird ihm
der Zugang zur Bildungssprache in der Schule fallen. (Jeuk 2010, S. 52).

Das heildt, dass das Wissen von Lehrpersonen beim Zweitspracherwerb fiir die Lernenden von zentraler
Bedeutung ist. Zudem erdffnen sich im Spiel mit Sprache(n) ungeahnte Maoglichkeiten, kulturell sehr
hohe Leistungen zu erbringen, wenn man sich in mehreren Sprachen auskennt.

12.2 Sprachlich Begabte Lernende mit Deutsch als Zweitsprache

Wie eingangs des Kapitels 12 dieser Dissertation bereits erwdahnt wurde, gibt es Autorinnen und Auto-
ren, deren Alleinstellungsmerkmal das Beherrschen des Deutschen als Zweitsprache ist. Sie kdnnen
auf ihre jeweilige Erstsprache zuriickgreifen und — je nach Textsorte — dies in einen deutschen Text
einflieRen lassen. Oft geben sie gleichsam gleichzeitig Einblick in verschiedene kulturelle Erfahrungen,
die zwischen den Landern differieren.
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12.3 Einleitung zum Text Auf dem oder auf den Tisch? (2016)

Nachdem in den vorherigen Kapiteln auf das Potenzial von Lernenden mit nicht-deutscher Erstsprache
hingewiesen worden ist, folgt ein Text tiber den Erwerb des Deutschen als Zweitsprache. Dieser Erwerb
soll im Deutschunterricht integriert sein. Sprache und Literatur sollten gerade im Deutschunterricht
mit Lernenden, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, unbedingt verbunden werden.

Das Konzept des integrativen Deutschunterrichts versucht, die beiden doméanenspezifischen Lernbereiche miteinan-
der zu verbinden, ohne den einen fiir den anderen zu funktionalisieren, indem etwa sprachliches Lernen an literari-
schen Werken exemplifiziert wird. (Résch 2017, S. 26).

Dariiber hinaus ist dem Erwerb der Deutschen Sprache auch im Fachspezifischen Beachtung geschenkt
worden, Gber den eigentlichen Deutschunterricht hinaus. In untenstehenden Text wird nicht nur deut-
lich, wie unglaublich schwierig der Erwerb der deutschen Sprache ist. Es geht auch darum, dass es
Erwerbsphasen gibt, die bei gezielter Unterstiitzung einen stufenweisen Spracherwerb moglich ma-
chen. Addaquate Riickmeldungen an die Lernenden, die zur Phase der jeweiligen Entwicklung passen,
wirken starkend und ermutigend. Das heil3t, im Umgang mit Lernenden, die Deutsch als Zweitsprache
erwerben, muss eine andere Fehlerkultur gelebt werden, welche die Motivation hochhalt. Ein beson-
derer Fokus muss auf den Wortschatzaufbau und -ausbau gelegt werden (vgl. Neugebauer & Nodari
2012).

Wer hohere Stufen der Volksschule oder eine Schule im Sek Il Bereich besucht, also eine Berufsschule
oder ein allgemeinbildendes Gymnasium, braucht zwingend Unterstiitzung beim Erwerb der Fachspra-
che(n). Das heiRt, nicht nur Lehrpersonen der Volksschule, auch Lehrpersonen im Bereich Sek Il mus-
sen Uber die besonderen Herausforderungen von Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache Kenntnis
haben. Einerseits sind sicher alle Deutschlehrpersonen besonders gefordert. Sie miissen sprachlich au-
Rerordentliche Leistungen von Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache erkennen, auch wenn sie
sprachformal (noch) nicht ganz gegliickt sind. Hier gilt, was in der Dissertation unter Kapitel 14.2 Kin-
dergarten (Vorschule) Gber das friihe Schreiben berichtet wurde, wo die sprachformale Korrektheit oft
auch noch nicht stark ausgebildet ist. Sprachliche Leistungen lassen sich in der Tiefenstruktur von Tex-
ten erkennen.

In gleicher Weise sind auch diejenigen Sek Il Lehrpersonen gefordert, welche die Lernenden mit
Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern férdern. Wie gezeigt wurde, ist die fachsprachliche Heraus-
forderung fir alle diese Lernenden groR. Es gilt also, eine hohe Sensibilitat fur sprachliche Hirden in
der Fachsprache zu entwickeln und addquate Hilfestellungen bereits bei der Planung von Unterricht zu
bedenken. Wahrend des Unterrichts muss dann ein situatives Scaffolding angeboten werden. Grund-
legende Theorien zur sprachlichen Unterstltzung fiir Lernende mit Deutsch als Zweitsprache und die
Konsequenzen fir den Fachunterricht sind nachzulesen bei Gabriele Kniffka und Thorsten Roelcke,
Thorsten (2016) in ihrem Buch Fachsprachenvermittlung im Unterricht.

Die untenstehende Publikation beruft sich auf diese wissenschaftlichen Quellen, die in den vorange-
gangenen Kapiteln erwahnt wurden. Da die Publikation in einem praxisnahen Organ abgedruckt
wurde, sind nur vereinzelte wissenschaftliche Hinweise explizit genannt, zum Beispiel die Begriffe
Wechselprédpositionen, Semantik, Etymologie und Flexionsformen von starken und schwachen Adjek-
tiven. Im Kasten sind Literaturhinweise erlaubt gewesen. Mittels dieser und des Hinweises in der Ein-
leitung, dass sich linguistisch Interessierte unter den Fachbegriffen weiteres Wissen aneignen kénnen,
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wird gezeigt, dass die Publikation durchaus wissenschaftliche Anspriiche hat. Die formalen Vorgaben
der Publikation lieBen keinen wissenschaftlichen Text im (iblichen Sinne zu.

12.4 Auf dem oder auf den Tisch? (2016)

1. Auf dem oder den Tisch?

Wie heiBt es im Deutschen richtig, «auf den Tisch» oder «auf dem Tisch»? Welcher Fall folgt also auf
die Praposition «auf»? Warum kann ich etwas auf den Tisch stellen, aber nicht auf dem Tisch stellen?
Jemand steht neben dem Haus und stellt sich neben das Haus. Wo geht man hin, wenn man das Haus
herausputzt: Muss man dafiir aus dem Haus heraus und wieso putzt man das Haus drauBen? Warum
heillt es: der heile Kaffee, aber ein heikRer Kaffee?

Wahrscheinlich wiirden die meisten Deutschsprachigen diese Formen richtig verwenden. Die Frage,
warum es so ist, kénnten viele wohl trotzdem nicht beantworten. (Fir Leute, die sich fiir Linguistik
interessieren, hier ein paar Hinweise: Stichworte sind Wechselprapositionen, Semantik bzw. die Ety-
mologie sowie Flexionsformen von starken und schwachen Adjektiven.

Wer Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache unterrichtet, muss diese Phanomene Lernenden erklaren
konnen. Dazu kommen weitere Fragen: In welcher Lernphase wird welches sprachliche Phdnomen be-
arbeitet? Wie ibt man was? Wie geht man mit Dialekt und Hochsprache um? Und natirlich: Wo findet
man Antworten auf all diese Fragen und geeignete Unterrichtsmaterialien? Diesen Fragen und einigen
mehr widmet sich dieser Artikel.

2. Die Anfange

Es gab sicher schon immer Deutschlernende, auch im letzten Jahrhundert. Die groRe Migrationsbewe-
gung aus ltalien in die Schweiz wahrend der 60er Jahren oder die Fllichtlingswellen aus Sri Lanka und
Ex-Jugoslawien in den Jahren danach stellten die Schule vor groRe Herausforderungen. Im Gegensatz
zu den Fliichtlingen aus Ungarn (ab 1956) und Tschechien (ab 1968), wo viele Neuankommende bereits
in ihren Herkunftsldandern Deutschkenntnisse erworben hatten, kamen nun Menschen, die zuerst
Deutsch lernen mussten, um dem Unterricht in den verschiedenen Schulzimmern folgen zu kénnen.
Zu Beginn wurden die neuankommenden Kinder einfach in die Schule geschickt. Indem sie taglich
Deutsch horten, sollten sie auch Deutsch lernen. Rasch wurde klar, dass dies allein kein erfolgverspre-
chender Weg sein kdnnte. Neben padagogischen Konzepten zur Integration stellten Sprachwissen-
schaftlerinnen und -wissenschaftler die Frage nach sprachdidaktischen Konzepten, die zu einer mog-
lichst raschen Teilhabe an der deutschen Sprache fihrten.

Mit der Ankunft von Kindern aus Ex-Jugoslawien, deren beide Elternteile zuhause zum Beispiel einer-
seits Bosnisch und andererseits Albanisch sprachen, wurde der Begriff «Muttersprache» obsolet.
Wenn die Mutter bosnisch, der Vater albanisch sprach, welches war die Muttersprache? Statt der Be-
griffe Vater- und Muttersprache verwendete man neu die Begriffe Herkunftssprache oder Erst- und
Zweitsprache.
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3. Die Pioniere

Zu den Pionieren, die sich der Lernenden mit anderer Erstsprache in der Volksschule annahmen, geho-
ren in der Schweiz zweifelsohne Basil Schader, Claudia Neugebauer und Claudio Nodari. Sie haben be-
reits ab den spaten 80er Jahren Konzepte, Lehrmittel und Unterrichtsmaterial flir Lehrpersonen ent-
wickelt. Basil Schaders padagogisch-didaktischer Zugang, den Kindern nicht nur Deutsch beizubringen,
sondern den deutschsprachigen Kindern die Welt der verschiedenen Sprachen zu 6ffnen, hat die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik befllgelt. «Sprachenvielfalt als Chance», erschienen 2004, enthalt 99 Ideen, wie
man verschiedene Herkunftssprachen der Lernenden im Schulzimmer sicht- und hérbar machen kann.
Es tragt bis heute dazu bei, dass die Bewusstheit wachst, dass alle Sprachen ihren Wert, ihre Einzigar-
tigkeit und ihre Schonheit haben.

4. BICS, CALP, Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur

Aus den USA kamen neue Erkenntnisse zum Spracherwerb fremdsprachiger Lernenden.

Jim Cummings hat 2000 die Begriffe BICS, Basic Interpersonal Communicative Skills, und CALP, Cogni-
tive Academic Language Proficiency, gepragt (vgl. Nodari & Neugebauer 2002, S. 16f). Er konnte zeigen,
wie wichtig es ist, dass die Kenntnisse in der Erstsprache gut sind, um eine zweite Sprache erlernen zu
kdénnen.

Diese Erkenntnisse haben im Zweitspracherwerb ganz neue Dimensionen eréffnet. Noch in den 60er
und 70er Jahren glaubte man, es wiirde Kinder verwirren, wenn sie mit zwei Sprachen aufwachsen.
Durch Cummings Forschung gab es einen radikalen Wechsel. Lehrpersonen begannen, Eltern zu ermu-
tigen, in ihrer Erstsprache mit den Kindern zu sprechen. Heute weill man, dass sich zwar beide Spra-
chen etwas langsamer entwickeln, dass die Kinder zum Schluss aber beide Sprachen perfekt beherr-
schen.

Um die Eltern fremdsprachiger Kinder zu unterstiitzen, wurden Kurse in heimatlicher Sprache und Kul-
tur eingefiihrt, wo sie Serbisch, Italienisch, Japanisch auch lesen und schreiben lernen kénnen.

5. Bewegungen auf schulorganisatorischer Seite

Seit den 1990er Jahren hat sich auf verschiedenen Ebenen viel Verschiedenes entwickelt. Schulpoli-
tisch wurden immer mehr Integrationsklassen geschaffen, in denen Kinder, die aus dem Ausland in die
Schweiz kommen, sich vor der Integration in eine Regelklasse ganz aufs Deutschlernen konzentrieren
konnen. Nach 12 bis 18 Monaten treten sie in Regelschulen ein und besuchen mit Gleichaltrigen die
Klassen in ihrem Quartier.

Aber auch bei den Inhalten des Deutschunterrichts und den Methoden des Deutschunterrichtens hat
sich viel bewegt. Es wurden neue Lehrmittel geschaffen, die Lehrpersonen eine wichtige Unterstiitzung
bieten. Dazu gehoren auch differenzierte Diagnosemittel.

Schulgemeinden haben Stiitzunterricht in Deutsch als Zweitsprache eingefiihrt, damit Kinder, die an
den Deutschkenntnissen zu scheitern drohen, angemessene Unterstiitzung bekommen.
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6. Lehrplan und weitere Entwicklungen im Bereich DaZ

Bereits am 6.3.2009 hat die damalige BKZ (Bildungskonferenz Zentralschweiz) die «Empfehlungen fiir
Rahmenbedingungen fiir Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in den BKZ-Kantonen» verabschiedet, in de-
nen sich wichtige Hinweise fir den Unterricht finden. Auf der Homepage des Amts fiir Gemeindliche
Schulen in Zug hat es Hinweise fir den Unterricht «DaZ — Kinder und Jugendliche im Regelunterricht»
gegeben. Das Netzwerk QUIMS (Qualitat an Multikulturellen Schulen) findet sich auf der Homepage
des Volksschulamts Zirich. Auch dort gibt es viele niitzliche Hinweise.

Fachleute aus dem Kanton Zug, eine Schulleiterin, Lehrpersonen und Mitarbeitende der PH Zug haben
diesen Sommer gemeinsam einen Lehrplan fiir die neu geschaffene, kantonale Integrationsklasse fir
Flichtlingskinder erarbeitet.

7. DaZz, DaF und Schweizerdeutsch

Heute unterscheiden Forschende und auch Lehrmittel die beiden Abklrzungen DaF und DaZ. Mit
Deutsch flir Fremdsprachige meint man jene Deutschlernenden, die im Ausland, z.B. in Paris, Deutsch
lernen. Mit Deutsch als Zweitsprache meint man die Sprache, die Migrantinnen und Migranten in einer
deutschsprachigen Umgebung erlernen, damit sie an der Gesellschaft, in der sie leben, teilnehmen
kdénnen.

Eine groRe Herausforderung fir DaZ-Lernende in der Schweiz ist das Schweizerdeutsch. Nicht nur
Deutsche tun sich schwer damit, Dialekt fehlerfrei zu sprechen. Auf dem Pausenplatz lernen alle Kinder
mit ganz unterschiedlichen Herkunftssprachen schnell Schweizerdeutsch, missen dann aber die Schul-
sprache lernen, in der geschrieben und gelesen, oft auch gesprochen wird. Und das ist Hochdeutsch.

8. Lehrmittel

Im Ziircher Lehrmittelverlag erschienen Anfang 2000 die ersten Lehrmittel fiir den Unterricht mit Kin-
dern verschiedener Herkunftssprachen in der Regelklasse. Heute enthalten die gangigen Sprachlehr-
mittel immer Hinweise auf die besonderen Herausforderungen, mit denen sich Lernende mit Deutsch
als Zweitsprache besonders zu beschaftigen haben. Fir die Sprachstarken, die im Kanton Zug im
Deutschunterricht genutzt werden, gibt es zu jedem Sprachbuch die Broschiire Unterstiitzung von Kin-
dern mit Deutsch als Zweitsprache, also je eine fur die 2.-6. Klasse.

9. WB und Ausbildung an der PH

2009 startete an der PH Zug der erst CAS Deutsch als Zweitsprache / Interkulturelle Pddagogik, der
seither jahrlich an den PHs Zug und Luzern parallel durchgefiihrt wird. In diesem Weiterbildungsange-
bot setzen sich die Teilnehmenden ein Jahr lang intensiv mit Fragen der Forderung von Lernenden,
deren Erstsprache nicht Deutsch ist, auseinander. Dadurch werden sie auf besondere Aufgaben im
Schulfeld vorbereitet (siehe dazu den Artikel von Miriam Aegeter in diesem Infonium).

Auch in der Ausbildung an der PH spielt Deutsch als Zweitsprache eine wichtige Rolle. Das Thema
taucht nicht nur in allen Modulen der Deutschdidaktik von Kindergarten bis 6. Klasse immer wieder
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auf; ein halbes Modul ist ausschlieBlich dem Thema Deutsch als Zweitsprache gewidmet, so dass die
Studierenden auf Basiswissen zuriickgreifen kénnen, wenn ihnen in ihren Klassen Lernende mit
Deutsch als Zweitsprache begegnen.

10. Fazit und Ausblick

Der Bereich Deutsch als Zweitsprache beschaftigt die Deutschdidaktik seit vielen Jahren. Immer neue
Themen und Fragestellungen kommen dazu. So beteiligt sich die PH Zug zurzeit an einem internatio-
nalen ERASMUS+ Projekt mit dem Namen YouRNI, Young Refugees Need Integration; in diesem Info-
nium finden Sie dazu weitere Hinweise in einem Artikel von Katarina Farkas. Aber auch andere Projekte
sind am Entstehen, entwickeln sich weiter und tragen dazu bei, dass die sprachliche Integration, die
einen wichtigen Anteil an der Integration insgesamt hat, mdglichst gewinnbringend vorangetrieben
werden kann.

12.5 Zwischenfazit und Uberleitung

Wie in Kapitel 12 gezeigt werden konnte, sind begabte Lernende mit Deutsch als Zweitsprache eben-
falls in der Lage, besondere sprachliche Leistungen zu erbringen.

Sehr wichtig ist die Unterstiitzung, die sie beim Spracherwerb durch die Lehrperson erhalten. Ebenso
bedeutungsvoll ist auch, dass die Lehrperson fiir sprachlich auBerordentliche Leistungen, die sprach-
formal noch nicht korrekt sind, sensibilisiert ist, damit sie diese wiirdigen kann und dadurch dazu bei-
tragt, dass sich die sprachliche Begabung weiterentwickelt und in verschiedenen Produkten manifes-
tiert.

In den kommenden Kapiteln 13 bis 21 soll sich der Fokus auf die Realitdt an Schweizer Schulen richten.
Nach Uberblickskapiteln werden einzelne Schulstufen in den Fokus geriickt werden. Wie kann in wel-
cher Schulstufe was im Bereich Hochbegabung und Deutschunterricht gezielt umgesetzt werden, so
dass es in den Kontext bildungspolitischer Uberlegungen passt. Es geht um alle Schulstufen, die vom
Kindergarten (in der Schweiz eine zweijadhrige, obligatorische Vorschulzeit in der Volksschule) alle Klas-
sen bis zur Sekundarstufe Il umfassen.

Ein Blick zur Schweizer Studienstiftung, die begabte Studierende unterstiitzt und weiterentwickelt,
schlieBt sich den Uberlegungen zu Schulstufen an. Einige Uberlegungen zur Postdoc Phase mit der
Frage nach der Bedeutung von Sprache bei akademischem Fachpersonal in der Universitats- und Hoch-
schulverwaltung schlie3t diese Darstellungen ab.

Die Schulstufen und Studienphasen werden in den Kapiteln 13 bis 21 werden jeweils einzeln einge-
fiihrt. Es werden verschiedene Themen rund um Hochbegabung und Deutschunterricht in den Fokus
genommen, die verschiedene Einblicke in die Arbeit der jeweiligen Bildungsstufen unter dem Aspekt
der Sprachférderung und dem Auf- und Ausbau notwendigen sprachlich kommunikativen Kompetenz
geben.

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 254



13.Konkretisierungen in der Schweizer Schullandschaft

In diesem Kapitel werden Beitrdge vorgestellt, in denen bestimmte Altersgruppen besonders im Fokus
stehen. Die Publikationen schlieRen unterschiedliche Gruppen von Kindergarten bis Post-Doc ein.

Bei allen Gruppen-Beitragen geht es um besondere sprachliche Kompetenzen, welche die Fokusgruppe
mitbringt oder die besonders geférdert werden sollten, weil es fir die berufliche Laufbahn wichtig ist.

13.1 Das Schweizer Schul- bzw. Bildungssystem, HarmoS und der Lehrplan 21

Zum besseren Verstdandnis der Situation in der Schweiz braucht es ein paar einleitende Worte zum
schweizerischen Bildungssystem. Eine grafische Darstellung findet sich am Ende dieses Unterkapitels.

Die Schweiz kennt in der Bildung ein stark foderales System. Die Hoheit fur Bildung ist bei den Kanto-
nen. Das zeigt sich unter anderem an der unterschiedlichen Dauer der Primarschule, einer unterschied-
lichen Handhabung des Kindergarten-Obligatoriums, kantonaler Festsetzungen zum Schuleintrittsalter
sowie unterschiedlicher Kantonaler Lehrplane. Es gilt allerdings zu beachten, dass sich gewisse Kan-
tone bereits frih zusammenschlossen, um in all den Themen eine gemeinsame Haltung zu entwickeln.

Aufgrund verschiedener politischer Prozesse kam es in der Folge in der Schweiz zu einer in der Bun-
desverfassung festgelegten Harmonisierung der obligatorischen Schule, dem das Schweizer Stimmvolk
am 21. Juni 2006 zugestimmt hat. Das HarmoS-Konkordat trat am 1. August 2009 in Kraft (vgl. EDK,
0.).). Auf dieser Grundlage wurde in der Folge der Lehrplan 21 entwickelt. Der Lehrplan 21 ist ein kom-
petenzorientierter Lehrplan. Dieser ist in seinen Grundziigen in allen Kantonen gleich, den einzelnen
Kantonen lasst er jedoch die Moglichkeit, Gewichtungen anders zu setzen.

Der Einfachheit halber wird in der Folge auf den Lehrplan 21 des Kantons Zug® Bezug genommen (vgl.
DBK 2018). Im Lehrplan 21 sind die Kompetenzen jeweils fiir einen Zyklus definiert. Es gibt drei Zyklen.
Zyklus 1 umfasst Kindergarten bis 2. Klasse, Zyklus 2 umfasst 3.-6. Klasse, Zyklus 3 umfasst 7.-9. Klasse.
Die ersten beiden Zyklen umfassen jeweils vier Bildungsjahre und werden im Schulfeld Kindergarten
bzw. Primarschule genannt, der dritte Zyklus umfasst drei Bildungsjahre. Er wird im Schulfeld Sekun-
darstufe | genannt.

Die Gymnasien im Kanton Zug (7.-12. Klasse) haben eigene Lehrpldane, obwohl die sogenannten Lang-
zeitgymnasien an die 6. Klasse anschlieBen. Die ersten drei Jahre des Gymnasiums, von 1.-3. des Gym-
nasiums, sind eigentlich der Sekundarstufe | zuzuordnen. Die nachfolgenden Schuljahre am Gymna-
sium, die je nach Kanton von 4.-6. Klasse oder 4.-7.Klasse dauern und mit der Matura abschlieRen,
gehoren zur Sek Il. Dennoch haben die Gymnasien fiir die Klassenstufen 1-3 den Lehrplan 21 nicht
Ubernehmen missen und haben eigene Lehrplane, die sich nach Vorgaben der Erziehungsdirektoren-
Konferenz (EDK) richten. Die Lehrpldne unterscheiden sich in individuellen Schwerpunktsetzungen so-
gar von Gymnasium zu Gymnasium. Alle Lehrplane sind im Rahmen der EDK-Vorgaben und werden
von der EDK Uberprift.

5 Dieser wurde am 1.4.2015 vom Bildungsrat des Kantons Zug erlassen, am 7. Marz 2018 als Lehrplan 21 Kan-
ton Zug erlassen. Ab Schuljahr 2019/20 arbeiten alle Schulen im Kanton Zug nach diesem Lehrplan. (vgl. DBK
2018).
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Nach Abschluss des 9. Schuljahrs sind die Klassen des Gymnasiums aullerhalb der obligatorischen
Schule. Ab dann wird von Sekundarstufe |l gesprochen. Zur Sekundarstufe Il gehdren auch die berufs-
bildenden Schulen. Auch sie haben eigene Lehrplane, in denen es einen allgemeinbildenden und einen
berufsspezifischen Teil gibt. Die berufsbildenden Schulen haben in der Schweiz eine grolle Bedeutung,
da rund 80% der Jugendlichen nach dem 9. Schuljahr eine Berufslehre beginnen, wahrend nur rund
20% der Lernenden nach dem 6. oder dem 8. Schuljahr ans Lang- oder Kurzzeit-Gymnasium wechseln.

Ein Uberblick auf das schweizerische Bildungssystem gibt folgende Grafik der EDK (Schweizerische Kon-
ferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren). Die Abbildung 48 bildet die Grafik der EDK ab. Es ist eine
vereinfachte Form, die einen guten Uberblick vermittelt.
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Abbildung 48: Das Bildungssystem Schweiz in vereinfachter Form

(Quelle: EDK 0.J., 0.S.)
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Darin sind keine Prozentzahlen der einzelnen Bildungswege abgebildet. Die Grafik zeigt sehr gut die
Jahre bis zum Abschluss der obligatorischen Schulzeit und die darauffolgenden Jahre der nachobliga-
torischen Bildung und damit die Bedeutung der Berufsbildung neben der gymnasialen Ausbildung.

Dieser kurze Einblick in das Schweizer Bildungssystem, in HarmoS und den Lehrplan 21 hilft, der hier
folgenden Logik von Schul- bzw. Bildungsstufen besser folgen zu kénnen.

13.2 Studienfacher fir die Lehramtsausbildung in der Schweiz

Wie in den Kapiteln 4.2 und 8 dieser Dissertation gezeigt werden konnte, ist linguistisches Wissen bzw.
Wissen zu Sprachhandeln fiir jede Lehrperson wichtig, weil es die Grundlage von Lernen in ganz ver-
schiedenen Fachern ist.

Im schweizerischen Lehramtsstudium bleibt wenig Zeit zum Bearbeiten und Vertiefen linguistischer
Themen. Dies erklart sich damit, dass Studierende je nach Ausbildungsgang an einer Padagogischen
Hochschule in der Schweiz sieben bis zehn Facher belegen. Angehende Lehrpersonen fiir Kindergarten
bis 2. Klasse bzw. Lehrpersonen fiir 1.-6. Klasse studieren neben Erziehungswissenschaften insgesamt
zehn weitere Facher. Diese Studierenden schlieBen das Lehramtsstudium mit einem Bachelor ab. Da-
mit soll deutlich gemacht werden, wie wenig Zeit fir das einzelne Fach bleibt. Die Fachdidaktik Deutsch
muss definieren, was in den wenigen zur Verfligung stehenden AusbildungsgefaRen das Wichtigste ist.

Lehrpersonen fiir Sek |, also fir die 7.-9. Klasse, studieren neben den Erziehungswissenschaften an
einer Schweizer Padagogischen Hochschule vier Facher, Lehrpersonen fir Sek Il, also fiir die 7.-9.
Klasse im Gymnasium und die 10.-12. Klasse an einer Berufsschule oder dem Gymnasium, studieren
ein bzw. in der Regel zwei Unterrichtsfacher. Lehramtsstudierende fiir Sek | oder Sek Il absolvieren ein
Masterstudium von 5 Jahren.

Aus sprachwissenschaftlichen Uberlegungen ist der Nachteil dieser Ausbildungen fiir Sek | und Sek I,
dass Lehramtsstudierende, die nicht Deutsch als Fach belegen, keine Impulse zu Sprache bzw. zu
sprachlichem Handlungswissen erhalten.

13.3 Zwischenfazit und Uberleitung

Das Kapitel 13 diente der Darstellung des Schweizerischen Bildungssystems.

Es konnte gezeigt werden, dass in der Schweiz die Berufslehre eine weit wichtigere Rolle spielt als in
Deutschland. In der Schweiz wahlen rund 80% der Jugendlichen diesen Weg. Er kann Uber weiterfiih-
rende Ausbildungen bis zu einem Doktorat fihren.

Die Schweizer Bildungslandschaft hebt diesen Bildungsweg immer wieder hervor. So ist es nicht (iber-
raschend, dass, wie in Kapitel 18 dieser Dissertation differenziert gezeigt wird, in der Schweiz die Be-
rufsbildung ebenfalls zu einem eigenen Bereich der (Hoch-)Begabtenférderung geworden ist. Firmen
und Betriebe moéchten unter ihren Lehrlingen die allerbesten haben, die bereits zu Lehrabschluss

Katarina Farkas: Hochbegabung & Deutschunterricht 258



Hochstleistungen erbringen. Dazu gibt es Wettbewerbe, Auszeichnungen und Angebote, zweispra-
chige Ausbildungen oder bereits in der Lehre internationale Erfahrungen zu machen.

Die folgenden Kapitel gehen dem Schweizerischen Bildungssystem entlang. Es werden in jedem der
Kapitel Publikationen vorgelegt, die einzelne Zyklen, wie sie im Lehrplan 21 genannt werden, fokussie-
ren. Das folgende Kapitel beschaftigt sich mit dem Kindergarten, den zwei Jahren vor der 1. Primar-
klasse. Er gehort zum Zyklus 1 des Schweizer Bildungssystems (vgl. Kap. 13 dieser Dissertation). Der
Besuch des 2-jahrigen Schweizer Kindergartens ist flr alle Kinder obligatorisch.
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14.Kindergarten (Vorschule) Teil des 1. Zyklus’

Die folgenden Ausfiihrungen sind notwendig, um die besondere Situation des Kindergartens im Kon-
text der Integration ins HarmoS-Konkordat und dann den Lehrplan 21 zu erkldren. Diese zu verstehen
ist wichtig, um die nachste Publikation bzw. die geforderte Praxisndhe im bildungspolitischen Kontext
richtig zu verstehen.

In der Schweiz ist der Kindergarten seit dem HarmoS-Konkordat ein Teil der obligatorischen Schule. In
der Folge wurden im Lehrplan 21 neu auch Kompetenzen fiir den Kindergarten festgehalten.

Politisch war die Integration des Kindergartens in die obligatorische Schulzeit duBerst umstritten. Un-
ter Kindergartenlehrpersonen gab es groBen Widerstand gegen einen gemeinsamen Lehrplan zusam-
men mit der Schule, da der Kindergarten immer eigene Lehrplane hatte, die sich formal stark von den
schulischen unterschieden. Die einleitenden Erlauterungen, die unter , Die Schwerpunkte des Zyklus 1“
nachzulesen sind, sind deutlich langer als jene zu den anderen Zyklen. Der Kindergarten wird darin
explizit erwahnt.

Im Bereich Sprache wird nicht tiber den Zeitpunkt des Erwerbs der Kulturtechniken geschrieben. Da ist
ein groRer Schritt von der Einfiihrung des Lehrplans 21 und danach erfolgt. In der Zeit vor der Einfiih-
rung des Lehrplans 21 war die Einflihrung der Kulturtechniken (Lesen und Schreiben) der 1. Primar-
schulklasse vorbehalten. Das fiihrte bei vielen Kindergartenlehrpersonen zur Haltung, dass sie die In-
teressen der Kinder am Schreiben nicht beachten oder férdern sollten.

Fiir den Kindergarten gelten Mindeststandards, die im Lehrplan 21 als Orientierungspunkte angegeben
sind. Es wiirde in der vorliegenden Arbeit zu weit fiihren, hier weitere Ausfilhrungen zum Aufbau des
Lehrplans 21 im Bereich Sprache zu machen. Eine Beschrankung bzw. ein Fokus auf die Erwartungen
an die Lese- und Schreibkompetenz im Zyklus 1 muss hier reichen.

Es sind basale Ziele zu erreichen. Wenn es um begabte Lernende geht, gilt es, diese Mindeststandards
in einen Kontext der Begabungs- und Begabtenforderung einzubetten. Da wird schnell deutlich, dass
Minimalstandards sich bedingt eignen, wenn es um den Lernhorizont der begabten Lernenden geht.

Zum Lesen und Schreiben (bezugnehmend auf den Kindergarten) steht im Lehrplan 21 zu den Schwer-
punkten im Zyklus 1 Folgendes:

Erwerb der Kulturtechniken

Im Laufe des 1. Zyklus lassen sich Kinder auf ein schulisch ausgerichtetes Lernen ein und erwerben die Grundlagen
der Kulturtechniken. Im sprachlichen Bereich wird zu Beginn gezielt am prazisen Umgang mit Sprache insbesondere
im Mindlichen, an der phonologischen Bewusstheit und an der Erweiterung des Wortschatzes gearbeitet. Damit
wird der Erwerb von Lese- und Schreibkompetenzen vorbereitet und unterstitzt.

(DBK 2018).

Konkret kann man daraus herauslesen, dass das Lesen und Schreiben im Kindergarten nach wie vor
nur marginal ein Thema sind.
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14.1 Einleitung zum Text Frihes Schreiben im Kindergarten (2009)

Einleitend hier nur einige Hinweise zum wissenschaftlichen Kontext der unter 10.2.2 abgebildeten Pub-
likation, die auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basiert. Der Wunsch der Herausgeber des Infoniums,
in dem der Text erschienen ist, war, dass er sehr praxisnah sein soll. Man verstandigte sich darauf, dass
in der Publikation keine Literaturangaben gemacht werden, um die Zielgruppe, die Kindergartenlehr-
personen, nicht vom Lesen abzuhalten. Darum erscheint hier einleitend ein Einblick in den wissen-
schaftlichen Kontext, auf dem der Text beruht.

GemaR einer Studie Uber Friihleser und Frihrechner von Margrit Stamm, die 1995 startete (Stamm
2005), gab es in der Schweiz eine Gruppe Kinder, die sechs Wochen nach Schuleintritt bereits Lesen
konnten. Stamm differenziert die Lesekompetenz in verschiedene Kompetenzbereiche. Sie unterschei-
det auch Abstufungen innerhalb eines Kompetenzbereichs, nennt , Alleskdnner” (ebd., S. 79) jene Kin-
der, die im jeweiligen Bereich den Stoff vollumfanglich beherrschen. Ein konkretes Beispiel dazu ist:
Kinder, die im Bereich Buchstaben Alleskonner sind, kennen alle Buchstaben. Dariber hinaus gibt es
Alleskonner im Lesen von Silben, Wortern, Satzen und Geschichten.

Stamm stellt fest, dass es in der von ihr untersuchten Kohorte von 2711 Kindern (ebd., S. 79) verschie-
dene Gruppen von Alleskonnern gibt. Die Erhebung der Daten zeigt die Verteilung der Alleskénner in
den Teilbereichen Buchstaben (29%), Silben (24%), Worter (21%), Satze (11%) und Geschichten (9%)
ebd., S. 79).

Basierend auf den Befunden von Stamm erfolgt diese Aussage: Ein Anfangsunterricht in Lesen (und
Schreiben) in der 1. Klasse, der davon ausgeht, dass jedem Kind jeder Buchstabe vermittelt werden
muss, kann den Bedirfnissen von sprachlich Begabten nicht gerecht werden. Darum ist es wichtig,
Lehrpersonen ab Kindergarten (in der Schweiz Vorschule) deutlich zu machen, dass einige Lernende
bereits sehr viel kdnnen, was sie jedoch meist nur zeigen, wenn ihnen entsprechende Angebote ge-
macht werden. Nur so kommt es von der Kompetenz zur Performanz. Eine daran anschliefende Frage
ist, ob es reicht, das Kdnnen dieser Lernenden einfach nur wahrzunehmen oder ob es zusatzlich eine
gezielte Forderung anzubieten gilt.

Die untenstehende Publikation entstand im Kontext eines kleinen Forschungsprojekts an der PH Zug
Uber frihes Schreiben im Kindergarten. Sie basiert auf den Erkenntnissen von Stamm zum Lesen, legt
aber den Fokus auf das frithe Schreiben von Kindern.

Eine Publikation dazu gibt es nicht, es handelte sich um ein Projekt mit angehenden Lehrpersonen fiir
den Zyklus I. Im Vordergrund stand, dass diese angehenden Kindergarten-Unterstufen-Lehrpersonen
einen Einblick in die von Stamm 2005 geschilderten Befunde real erleben konnten. Die Studentinnen
nahmen mit 23 Kindergartenlehrpersonen Kontakt auf und baten diese, Kinder zu fragen, ob sie eine
Untersuchung in den jeweiligen Kindergartenklassen durchfiihren dirften. Zu zweit besuchten die Stu-
dentinnen die Kindergarten und luden alle Kinder, die Lust hatten, zum Schreiben von Postkarten ein.

Dieses freiwillige Setting brachte rasch zu Tage, wer bereits Worter und Satze schreiben konnte. Diesen
Kindern wurden anschlieRend Bilder von ein- und mehrsilbigen Woértern auf einem Blatt vorgelegt, die
sie anschreiben sollten (vgl. Briigelmann & Brinkmann 1998; vgl. Dehn 2007) Wer beides konnte,
wurde eingeladen, an einer ,Kinderhochschule” an der PH Zug teilzunehmen, wo ein umfangreiches
Schreibprojekt im literarischen Bereich, aber auch im Bereich Sachtexte umgesetzt wurde.
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Der nun folgende Text basiert ausschlieRRlich auf den Befunden zum Friihschreiben im Kindergarten.
Wissenschaftlich stiitzt er sich auf die Grundlagen von Margrit Stamm (2005), von Briigelmann und
Brinkmann (1998) sowie auf Dehn (2007).

14.2 Frihes Schreiben im Kindergarten (2009)

Frithes Schreiben im Kindergarten

Schreiben und Lesenlernen gehort bei uns traditionell zum 1.Klass-Unterricht. Im Mai 2009 wurden
Uber 300 Kinder aus 23 Kindergarten im Kanton Zug von Studentinnen der PHZ Zug gefragt, ob sie
schreiben kdnnen und mochten: 103 Kinder meldeten sich. Alle diese Kinder konnten bereits vor Schul-
eintritt Worter schreiben und einfache Texte verfassen.

Nicht selten werden hinter diesem friihen Schreibenkdnnen— oft zu Unrecht - ehrgeizige Eltern vermu-
tet. Zum Kerngeschaft des Kindergartens gehort es nicht, den Kindern das Schreiben beizubringen.
Trotzdem oder gerade deswegen sehen sich immer mehr Kindergartnerinnen im Dilemma: Sie sollen
der Vermittlung der Kulturtechniken (Lesen und Schreiben) nicht vorgreifen, immer mehr Kinder kon-
nen aber schon lesen und schreiben. Daneben gibt es viele, die noch nie bewusst mit Schrift in Kontakt
gekommen sind.

Einige Vorbemerkungen zum Schriftspracherwerb. Grundsatzlich ist unsere Schrift eine Konvention.
Kinder brauchen also jemanden, der schriftkundig ist und ihnen sagt, wie man einen Laut schreibt. Ob
man flr den Laut ,,F“ ein ,,R“ oder ,,G“ schreibt, oder - wie es die Konvention verlangt - ein ,F“, ist im
Grunde nichts anderes als eine Abmachung unter Schriftkundigen. Erwachsene kdnnen das gut nach-
vollziehen, wenn sie die kyrillische Schrift zu entziffern versuchen: Dort wird unser (lateinischer) Buch-
stabe ,,R“ als ,P“ geschrieben, der lateinische Buchstabe ,,H” als ,N“. Uns irritiert das zunachst, weil es
unserem Verstandnis widerspricht. Das heif3t, Kinder brauchen fiir das Erlernen von Schrift Hilfe von
Eltern oder Kindergartenlehrpersonen.

Neue Studien zeigen, dass es zentral ist, Kinder bereits friih an die Bedeutung von Schrift heranzufiih-
ren. Nur wenn ein Kind versteht, dass Schrift notwendig und hilfreich ist, wird sein Interesse geweckt,
diese zu beherrschen. Das bedeutet nicht, dass im Kindergarten Schreiben gelehrt werden soll! Ziel ist
es, Kindern bewusst zu machen, wie oft Erwachsene Schrift verwenden und wie hilfreich Schrift ist. Fir
Kinder, die aus schriftfernen Elternhdausern kommen, sind solche Erfahrungen besonders wichtig. Es
gibt unzahlige Moglichkeiten, im Kindergarten Spielsituationen mit Schrift anzubieten: Im Einkaufsla-
den liegen Zettel und Stifte fiir das Anschreiben von Produkten, Preisen, Aktionen, im Architekturbiro
fir Bauplane, Materialbestellungen, Telefonnotizen oder in der Arztpraxis fiir den Terminkalender,
Arztberichte, Rezepte. Wichtig ist nicht, dass diese Texte fiir Erwachsene lesbar sind, sondern dass sich
die Kinder spielerisch mit dem Medium Schrift auseinandersetzen. Dazu gehért auch das Schreiben am
PC, das freie, zum Teil wilde Tippen von Buchstaben bis hin zum Verfassen von Wértern und kurzen
Texten.

Wenn ein Kind nun schon Buchstaben schreiben kann? Dann méchte es — begreiflicherweise - einen
nachsten Schritt tun, namlich Worter und Texte schreiben, die andere verstehen. Kinder sollen im Kin-
dergarten in verschiedensten Bereichen Neues lernen. Das bedeutet, dass die Kinder auch beim Schrei-
ben Hilfe bekommen sollen, selbst wenn die Kindergartenlehrperson damit dem Schulstoff vorgreift.
Man kann den Lerneifer der Kinder (zum Gliick) nicht bremsen.
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Wenn alle diese Kinder in die Schule kommen, bringen sie vielfaltige Erfahrungen mit, auf die die
1.Klass-Lehrperson aufbauen kann. Lehrpersonen kénnen die Kinder dort abholen, wo sie stehen, und
sie beim Erlernen der Schrift weiter unterstitzen.

14.3 Zwischenfazit und Uberleitung

Das Kapitel 14 beschaftigt sich mit dem obligatorischen Kindergarten, der zum Zyklus 1 des Schweizer
Bildungssystems (vgl. Kapitel 13) gezahlt wird. In der Publikation unter Kapitel 14.2. dieser Dissertation
ging es ums friihe Schreiben im Kindergarten und die Bedirfnisse von sprachlich begabten Lernenden,
die moglicherweise in der 1. Klasse zu wenig berlicksichtigt werden. Daraus kann Langeweile entste-
hen. Eine Folge von Langeweile kann Arbeitsverweigerung sein.

Im kommenden Kapitel geht es um die Forderung miindlicher Kompetenzen, die im Kontext von inklu-
siver Begabungsférderung bei allen Lernenden gleichzeitig geférdert werden kénnen. Dabei wird be-
sonders deutlich, wie der Deutschunterricht dazu beitragt, dass Lernende ihre Personlichkeit weiter-
entwickeln kdnnen. So werden sie zu verantwortungsvollen Menschen, die zum Wohlergehen der Ge-
sellschaft beitragen.
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15. Unterstufe (1./2. Klasse) Teil des 1. Zyklus’

In diesem Kapitel wird ein Text vorgestellt, in dem es um das friihe Einliben demokratischer und par-
tizipativer Haltungen bei Kindern in der Schuleingangsphase geht. Dabei spielt das Ritual eines Klas-
senrats eine wichtige Rolle, aber auch die Férderung miindlicher Kompetenzen im Regelunterricht mit
allen Lernenden.

Eingangs wird erldutert, warum der Text in der Form abgedruckt wurde, wie er unten vorgestellt wird.
Der Grund ist die in der Schweiz erfolgte Akademisierung der Ausbildung von Lehrpersonen, die ge-
sellschaftlich nicht Gberall groRe Akzeptanz fand. Widerstand kam unter anderem von den Berufsver-
banden, die hinter der Akademisierung eine Abwertung der Praxis und eine Aufwertung der Wissen-
schaftlichkeit vermuteten. Es dauerte einige Zeit, bis aus den vermeintlichen Gegenpolen ein akzep-
tiertes Miteinander wurde. Aktuell gilt Wissenschaftsbasiertheit in immer mehr Kreisen im Schulfeld
als notwendige Grundlage schulischen Handelns.

15.1 Anmerkungen zur Entwicklung der Tertiarisierung der Lehrpersonenausbildung
in der Schweiz mit dem Blick von Lehrpersonen mit seminaristischer Ausbildung

Um die Textsorte der ndchsten Publikation besser einordnen zu kénnen, folgen hier ein paar Bemer-
kungen zum Text zum Klassenrat als wochentliches Ritual, der sich mit der Begabtenforderung im in-
klusiven Setting einer 1./2. Klasse beschaftigt. Es ist ein wissenschaftlicher Text ohne Zitate oder Bib-
liografie. Das hat gute Griinde, die im Zeitraum der Publikation liegen.

Der folgende Text wurde ebenfalls 2009 in einer Fachzeitschrift fir Kindergarten- und Unterstufen-
lehrpersonen publiziert. Wie bereits beim Text zum Friihen Schreiben im Kindergarten (Kapitel 14.2
dieser Dissertation) war die Vorgabe der Herausgeberschaft, dass es ein praxisnaher Text sein soll.
Die Ubereinkunft war, dass alle Hinweise auf wissenschaftliche Literatur, auf der der Text basiert,
weggelassen werden, dies mit dem Ziel, die Kindergarten- und Unterstufenlehrpersonen nicht vom
Lesen abzuhalten.

Fir schweizerische Verhaltnisse ist das gut nachvollziehbar. Bis zur Tertiarisierung der Lehrer- und Leh-
rerinnen Bildung, die je nach Kanton bereits im Jahre 2000 oder in den Jahren danach erfolgte, gab es
in der Schweiz fiir die Kindergarten- und die Primarschulstufen sogenannte Seminarien®. Diese semi-
naristischen Ausbildungen schlossen an verschiedene Schulabschliisse an. Die Lehrerinnen- und Leh-
rerseminare folgten auf den Abschluss des 9. Schuljahrs. Der Eintritt erfolgte aufgrund einer Aufnah-
meprifung, die neben fachlichen auch personale Kompetenzen (wie man sie heute bezeichnen wiirde)
umfasste. Um ins Kindergartnerinnenseminar einzutreten, musste man zuerst Zwischenjahre (z.B. Aus-
landaufenthalte oder Praktika) nach der obligatorischen Schulzeit absolvieren und eine Eintrittspri-
fung analog zu den Lehrerinnen- und Lehrerseminaren absolvieren. Zum Kindergartenseminar wurden

% Der Korrektheit halber sei hier darauf hingewiesen, dass es neben den nachfolgend genannten Seminartypen
auch noch das Seminar fiir Handarbeit und das Seminar fur Hauswirtschaft gab, die einzeln oder in kombinierter
Form besucht werden konnten. Diese beiden Typen von Seminarien wurden in der Schweiz im Rahmen der Ter-
tiarisierung aufgehoben. Die Facher wurden in die Ausbildung an Pdadagogischen Hochschulen integriert.
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Schiilerinnen (und sehr vereinzelt Schiiler) ab 18 Jahren zugelassen. Das Lehrerinnen- bzw. Lehrerse-
minar dauerte 5 Jahre, die Ausbildung zur Kindergartenlehrperson 3 Jahre.

Die Tertiarisierung der Lehrpersonenausbildung war zum Zeitpunkt der beiden Publikationen unter
10.2 und 10.3, die im Jahr 2009 veroffentlicht wurden, in der Schweiz noch sehr jung. Sie starteten je
nach Standort in den Jahren 2002 oder 2003.

Flr die PHZ (Pddagogische Hochschule Zentralschweiz mit den Teilschulen PHZ Luzern, PHZ Schwyz und PHZ Zug,
Anm. der Verfasserin) dauerte die Konzeptionsphase bis zum Start 2003. Die Aufbauetappe endete 2006/2007 mit
den ersten Diplomierungen und dem Ubertritt von Absolventinnen und Absolventen in den Beruf. (Zutavern 2010,
S.59)

Die Seminarien waren in gewisser Weise Lehranstalten fiir kiinftige Lehrpersonen der Primarschule
und keine Universitaten. Der Abschluss des Lehrerinnen- bzw. Lehrerseminars war einem Gymnasium
gleichzusetzen, in dem man gleichzeitig eine Lehrberechtigung fir Primarschulen erwarb. Mit dem Kin-
dergartenlehrdiplom hatte man keinen gymnasialen Abschluss, lediglich ein Lehrdiplom. Entsprechend
wurden die Padagogischen Hochschulen kritisch beobachtet und kampften nicht unwesentlich mit der
Akzeptanz bei der Bevélkerung, aber auch bei den Lehrpersonen, die ein Seminar durchlaufen hatten.
Darum war man damals sehr bemiiht, sich den Gepflogenheiten der Vorgangerinstitutionen anzupas-
sen.

Soweit die Erlauterungen, warum auch der nachfolgende Text zwar auf wissenschaftlichen Grundlagen
beruht, diese aber nicht durch Zitate oder Verweise auf wissenschaftliche Texte deutlich macht.

Der unten abgedruckte, kurze Text erschien 2009 und basierte damals auf wissenschaftlichen Befun-
den. 2011 konnte die Autorin einen langeren Text zu einem dhnlichen Thema publizieren, in dem sie
aufgrund der Textsorte die wissenschaftlichen Bezlige offenlegen und eine Bibliografie veroffentlichen
konnte. Darum wird hier auf eine wissenschaftliche Fundierung des Texts von 2009 verzichtet. Statt-
dessen soll ein Hinweis auf den Text gemacht werden, der diese wissenschaftliche Fundierung der Ge-
danken in diesem Text vorlegt. Er ist in dieser Dissertation nachzulesen unter Kapitel 16.8 Der Klassen-
rat, ein probates Mittel zu Partizipation von 2011.

Damit nun zur Einleitung und Kontextualisierung des Texts.

15.2 Einleitung zum Text Klassenrat als wochentliches Ritual (2009)

Im folgenden Text wird ein Ritual beschrieben, das in einer Unterstufenklasse jede Woche durchge-
flhrt wurde. Die Schule nannte dieses Ritual Klassenrat. Dieses Ritual hatte die Schule bereits Jahre
durchgefiihrt. Es wurde in den Jahren stets weiterentwickelt und gleichzeitig verfestigt. So fanden in
dieser Schule in allen Klassenstufen der Klassenrat zur gleichen Zeit statt, so dass sich Schiilerinnen
und Schiiler anderer Klassen bei einer Klasse melden konnten, um dort ein Anliegen vorzubringen.

Faszinierend sind dabei zweierlei Aspekte: Es ist einerseits ein gelungenes Setting flr integrierte Bega-
bungs- und Begabtenforderung. Es braucht fiir sprachlich Begabte kein Sondersetting. Sie kbnnen ei-
nander beim Zuhéren und Sprechen weiterbringen. Die Lehrperson kann die Lernenden sprachlich un-
terstlitzen, wenn es angezeigt ist, z.B. wenn ein Kind eine Formulierung braucht, die sprachlich ein
Waghnis fiir das Kind ist und vielleicht noch nicht ganz gegliickt umgesetzt wird. Andererseits wird auch
deutlich, dass ritualisierte Formen Freiheiten beim Sprechen geben kénnen. So tiben auch sprachlich
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begabte Lernende, Ich-Botschaften zu formulieren. Das kommt ihnen und allen Lernenden in gleicher
Weise zugute, weil der Umgang mit Kritik eine fir die gesellschaftliche Akzeptanz wichtige Kompetenz
ist.

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich in der Geschichtsdidaktik mit Themen der Bega-
bungs- und Begabtenférderung beschaftigen, halten die Demokratieforderung fiir ein zentrales Anlie-
gen der Forderung von Begabten. Dies wurde bei den miindlichen Ausfiihrungen der Wissenschaftle-
rin, welche die Geschichtsdidaktik an der Fachtagung Expertengruppe: Begabungsférderung und Fach-
didaktik an Universitat Minster in Westfalen vom 22. Mai — 24. Mai 2019 vertrat, sehr deutlich. Sie
wies in ihren Ausfiihrungen darauf hin, dass eines der héchsten Giter der Nachkriegsgesellschaft das
Bewusstsein flir Demokratie sei. Darum sei Hochbegabung im Bereich Geschichte eng an das Bewusst-
sein flir Demokratie und an das Bemiihen um Demokratieférderung gekoppelt. Entsprechend seien
auch Wettbewerbe fiir Lernende von Grundschule bis Gymnasium in der Geschichte auf diese Themen
ausgerichtet.

Daraus kann abgeleitet werden, dass die Geschichtsdidaktik eigene Schwerpunkte setzt. Beim Klassen-
rat, bei dem es sowohl um Demokratie als auch um den Sprachgebrauch geht, zeigt sich, dass die
sprachliche Forderung begabter Lernender im Rahmen des Klassenrats nicht nur fir einen Beitrag fir
die Begabungs- und Begabtenforderung im Deutschunterricht leistet, sondern auch fiir die Begabungs-
und Begabtenforderung im Geschichtsunterricht.

Die folgende Publikation beschaftigt sich mit dem Klassenrat als Ort, in dem alle Lernenden, auch die
sprachlich Begabten, sich durch konsequentes Uben im Bereich miindlicher Sprachgebrauch weiter-
entwickeln und gleichzeitig ein Demokratieverstandnis oder mindestens eine Haltung fiir die Teilhabe
an einem demokratischen Diskurs eintiben.

15.3 Klassenrat als wochentliches Ritual (2009)

An der Tagesschule Zug findet jeden Mittwoch zur gleichen Zeit ein Klassenrat in allen Klassen statt. So
ist der stufenlbergreifende Kontakt ohne grofRe Planung maoglich. Die Kinder sind es gewohnt, aufge-
sucht zu werden bzw. in einer anderen Klasse ein Anliegen vorzubringen. Der Klassenrat wurde bereits
bei der Griindung vor liber 10 Jahre fest installiert. Ziel ist es, dass die Kinder Konflikte gemeinsam
I6sen. Oft sind es Kleinigkeiten, zuweilen kdnnen es auch umfangreichere Probleme sein. Es ist eine
schilerzentrierte Runde.

Es ist 8.15 Uhr. Alle 24 Kinder der 1. und 2. Klasse sitzen auf ihrem Stuhl im Kreis. Auch die beiden
Lehrpersonen sitzen im Kreis. Die 2.Kldsslerin Sophia* leitet heute. Ihr Platz ist auf dem Stuhl der Klas-
senratschefin. Sie hdlt ein laminiertes Blatt in den Handen. Alle Punkte des Klassenrats sind darauf
aufgefihrt: 1. Datum, 2. Protokoll des letzten Klassenrats, 3. ,,Mir hat gefallen, dass...“, 4. ,,Mir hat
nicht gefallen, dass...“, 5. Was wollen wir verandern?, 6. Informationen der Lehrpersonen, 7. Wochen-
schluss: Wer zeigt was?, 8. Riickmeldung an die Leiterin, 9. NachsteR Chefln.

Wer zu den jeweiligen Traktanden etwas sagen mdochte, legt sein Namensschild vor sich in den Kreis,
sonst bleibt es unter dem Stuhl liegen. Sophia liest das Protokoll des letzten Klassenrats vor. Wer noch
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nicht gut lesen kann, gibt diesen Auftrag einem anderen Kind. Das ist eine Moglichkeit, Starken vonei-
nander zu nutzen.

Sarah® hat gefallen, dass sie im Turnen an den Ringen gewesen sind, und Max gefiel die Wanderung
mit seinem Vater.

Leo hat nicht gefallen, dass Tim seine Stimme verstellt, wenn er mit ihm spricht. Zuerst erzahlt Leo,
dann Tim. Es braucht Ubung, den anderen ausreden zu lassen. Die Lehrperson hilt sich so weit wie
moglich zurlick, sie unterstiitzt das Gesprach und erinnert an die Gesprachsregeln, die man abgemacht
hat. Ziel ist es, dass die Kinder den Konflikt selber I6sen kdnnen. Es ist eine intensive Auseinanderset-
zung. Leo argert die hohe Stimme von Tim in ihren Gesprachen sehr. Tim passiert es einfach, dass seine
Stimme anders wird, wenn er mit Leo spricht. Das Nachfragen der Lehrperson, in welchen Situationen
das denn jeweils sonst noch passiere, fihrt dazu, dass Tim sagt, er konnte versuchen, die Stimme in
Zukunft bei Leo nicht mehr héher werden zu lassen. Die Loésung kommt von Tim selber und erfolgt
ohne Gesichtsverlust. Die Jungen reichen einander zum Schluss die Hand. Mara hat nicht gefallen, dass
ihr Bleistift verschwunden ist, leider hat ihn niemand gesehen. Viktor und Fabian haben einen Konflikt,
der so viel Zeit einnehmen wiirde, dass die Lehrperson vorschlagt, sie sollen versuchen ihn alleine vor
der Tir zu l6sen. Sie kdnnen Hilfe holen, wenn Hilfe notig ist. Nach einer Weile kommen die beiden
Jungen friedlich zuriick.

Mitten im Klassenrat klopft es an die Tir: Lena aus der 6.Klasse kommt, setzt sich in den Kreis und
wartet, bis Sophia ihr das Wort erteilt. Lena findet ihre Finken nicht mehr. Verschiedene Kinder erin-
nern sich diese gesehen zu haben. Lena bedankt sich und geht.

Miro hat nicht gefallen, dass die Viertklassler ihn in der Pause beim FuBball nicht haben mitspielen
lassen. Andere Kinder meinen, dass die GrofRen den Platz oft fiir sich haben wollen. Die Lehrperson
schlagt vor, dass Miro die Sache der betreffenden Klasse direkt sagt. Er wahlt Marc aus, der ihn beglei-
ten soll. Miro bringt sein Anliegen vor die ,,GroBen”. Nach einer Weile kommen die beiden zuriick und
berichten, dass es demnéachst einen Tagesschulrat geben soll, wo in Anwesenheit aller Klassen bespro-
chen wird, wer wann mit wem FuBball spielen kann, damit niemand zu kurz kommt.

Eine Lehrperson fuhrt Gber alles Protokoll und hilt die Voten schriftlich fest. Die Kinder erleben, dass
man Abmachungen festhalten kann. Schrift bekommt damit eine neue Bedeutung im Leben von Kin-
dern aus einem bildungsfernen, vielleicht sogar schriftlosen Elternhaus, ein zentrales Anliegen von
Early Literacy. Dieses Anliegen zeigt auch das Aufhangen der Traktandenliste im Schulzimmer. Die Kin-
der werden von der Lehrperson erinnert, dass sie dort mit Post-it etwas anheften kénnen, was sie im
Klassenrat sagen mdchten. Einige Kinder besprechen zuhause mit den Eltern vor, wie sie ihr Anliegen
formulieren sollen. Auch das unterstiitzen die Lehrpersonen. Wichtige Themen soll man mit anderen
vorbereiten, das Vortragen wichtiger Anliegen tiben. So manches erinnert an den Alltag Erwachsener.

Vera aus der 5. Klasse kommt: Einige der 1. und 2. Kldssler haben sie mit Wasser bespritzt und ihre
Socken in den Brunnen geworfen. Die Kinder unterhalten sich Giber Anflihrer und Mitlaufer, am Schluss
scheint die Sache fiir den Moment geklart. Einigen ist bewusst geworden, dass man auch Verantwor-
tung tragt, wenn man nur hinterher gelaufen ist....

57 Alle Namen im Text sind gedndert.
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Mona mochte verandern, dass die Aktivitaten vom freien Nachmittag friiher angekiindigt werden. Die
Lehrperson erinnert sich, dass Mona dieses Anliegen schon friiher eingebracht hat. Es tut ihr leid, dass
sie es nicht konsequent umgesetzt hat, sie verspricht Besserung.

Die Lehrpersonen melden sich ebenso mit Handzeichen zu Wort wie die Kinder, alle sind im Klassenrat
gleichberechtigt. Einmal hat man die Rolle der Chefin, dann gibt man diese weiter an ein anderes Kind.
Die Kinder lernen durch die stark ritualisierte Form nicht nur das respektvolle Kommunizieren, auch
grammatikalisch richtige Formen und das genaue Zuhéren werden trainiert. Sie lernen zu argumentie-

Ill

ren und zu begriinden, indem sie zum Beispiel aufgefordert werden, das Wort ,weil“ zu benutzen.
Gebannt sitzen alle im Kreis, sie sind von dem, was die anderen sagen, betroffen und freuen sich oder
nehmen Anteil. Sie lernen, vor der Gruppe fiir ihre Rechte einzustehen, aber auch Kritik entgegenzu-
nehmen. Sie wissen, dass selbst sie als die Jlingsten im Schulhaus Rechte und Pflichten haben. Dass

alles auf Hochdeutsch ablauft, scheint flir niemanden ein Problem zu sein.

Unter Informationen der Lehrpersonen gibt die Lehrerin bekannt, dass das Spielzimmer von einem
Experten zusammen mit einer Gruppe delegierter Kinder neu geplant wird. Die Kinder freuen sich.

Als Nachstes geben die Kinder bekannt, was sie zum Wochenschluss zeigen méchten. Es kommt einiges
zusammen: eine Arbeit aus dem Handwerklichen Gestalten, eine Rechnungsaufgabe, ein Brief von
Opa.

Die Kinder wirken selbstbewusst, aber nicht arrogant. Sophia, die den Klassenkreis leitet, ist sich ihrer
Verantwortung bewusst und ist zu Recht stolz auf ihre Aufgabe. Die anderen Kinder respektieren ihre
Rolle. Sie erhdlt zum Schluss des Klassenrats von drei Kindern Feedback. Man hebt Positives hervor,
gibt Ratschlage zur Verbesserung. Dann wahlt Sophia die Chefin des nachsten Klassenrats, es muss
jemand sein, die oder der noch keinen Klassenrat geleitet hat.

Auch im Kindergarten ist die Durchfiihrung eines Klassenrats sinnvoll und méglich. Schénes und
Schwieriges zu kommunizieren, das Zuhéren, das AuRern und das Entgegennehmen von Kritik, das
Ringen um Lésungen sind wichtige Kompetenzen, die auch HarmoS umschreibt. Im Klassenrat werden
sie gezielt und in einer authentischen Situation gelibt.

Wer neu beginnt, sollte sich den Ablauf eines Klassenrats gut (iberlegen und diesen einige Zeit so bei-
behalten. Die Leitung gehort in die Hande eines Kindes. Die Lehrperson lGbernimmt eine doppelte
Rolle: jene der gleichberechtigten Partnerin und jene der Lernbegleiterin, die in unlésbaren Situatio-
nen —und nur dann - zu Losungen verhilft.

Es braucht Zeit, bis Verdanderungen sichtbar werden, und Ubung, bis das Gesprach rund lauft. Kinder,
die frih und iber eine lange Zeit diese Kompetenzen erwerben, lernen etwas ganz Wichtiges fiirs Le-
ben: fur 6ffentliche Voten an Versammlungen, fiir Konflikte am Arbeitsplatz, unter Freunden usw. Eine
Investition, die sich lohnt.
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15.4 Zwischenfazit und Uberleitung

In der Unterstufe gibt es viele Moglichkeiten, sprachlich begabte Lernende zu fordern, wie in Kapitel
15 am Besipiel eines Klassenrats, der wochtenlich durchgefiihrt wird, gezeigt werden konnte. Eine ist
die integrative Forderung von Kompetenzen in der Miindlichkeit. Hier kann die Férderung aller Ler-
nenden gleichzeitig stattfinden, wenn die Lehrperson entsprechende adaptive Angebote fiir alle
macht, die den Lernstand der einzelnen bericksichtigt. Férderung wird umgesetzt, wenn die Lehrper-
son dort die Moglichkeit zur Weiterentwicklung gibt.

Nach diesen Einblicken in die Konkretisierungen fir den 1. Zyklus folgen nun Publikationen, die sich an
die Lernenden im 2. Zyklus, also an die Lernenden aus der 3.-6. Klasse der Primarschule wenden. Dabei
wird noch einmal der Klassenrat eine Rolle spielen, es werden aber auch Fragen an genderspezifische
Aufgaben im Bereich Texteschaffen gestellt.
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16. Mittelstufe | und Il (3.-6. Klasse), 2. Zyklus

Der Begriff der Mittelstufe | und Il ist im Kanton Zug, wo die PH Zug ist, sehr gelaufig. Wahrend es in
den Publikationen zu sprachlich Begabten im Kindergarten um das friihe Schreiben und in der Unter-
stufe um das Zuhoren und Sprechen bzw. das Moderieren ging, tauchen in den nachsten Publikationen
andere Fragen auf. Es geht zum einen um Genderspezifisches. Jungen und Madchen unterscheiden
sich in ihrer sprachlichen Entwicklung. Es braucht eine Sensibilitat der Lehrperson dafiir. Das zeigen
die ersten beiden Texte. Spater geht es in diesem Kapitel um die Sprachkommode, die in Kapitel 9
dieser Dissertation ausfiihrlicher vorgestellt wurde. Am hier abgedruckten Text kann gezeigt werden,
wie Diffundierung im Schulfeld stattfindet. Zum Schluss des Kapitels geht es noch einmal um das Ein(-
ben von demokratischen und partizipativen Formen durch eine regelmafRige Durchfliihrung eines sinn-
voll geplanten, forderorientierten Klassenrats.

16.1 Einleitung zum Text Jungen Schreiben anders und anderes lieber? (2011)

Es dauert manchmal, bis Gehortes zu Gelebtem wird. Das gilt fiir viele Bereiche, auch fiir das Thema
Gender im Schulzimmer.

Das Publikationsorgan Schulinfo der Bildungsdirektion des Kantons Zug, also der bildungspolitischen
Behorde im Kanton Zug, erschien bis zur Umstellung in eine elektronische Publikation drei Mal pro
Jahr. Die erste Ausgabe im Jahr 2011 stand unter dem Titel Gender. Wie bereits bei anderen Publikati-
onen fir das Praxisfeld ist die Publikation (Farkas 2011a) keine im engeren Sinn wissenschaftliche, sie
basiert aber auf wissenschaftlicher Erkenntnis. Aufgrund des Zielpublikums und des Auftrags der Her-
ausgeberschaft war es nicht moglich, die wissenschaftlichen Beziige explizit zu machen. Trotzdem ba-
siert die Publikation auf Wissenschaft. Darum auch hier einleitend einige Hinweise auf die wissen-
schaftlichen Grundlagen, auf die sich der folgende Text bezieht.

Es ist bekannt, dass Madchen schnellere Verldufe in der Sprachentwicklung haben als Jungen (vgl.
Szagun 2007, S. 141). Dieser Unterschied bleibt oft Giber Jahre bestehen.

Es gibt auch Unterschiede zwischen Madchen und Jungen hinsichtlich der Bevorzugung bestimmter
Lektiire. Auch dies ist breit untersucht worden. So schreibt Bertschi-Kaufmann:

Die Identifikation mit dem eigenen Geschlecht fallt leichter, vor allem intensiviert sie die Leseerfahrung. Kinder
brauchen deshalb Heldinnen und Helden, denen sie sich méglichst nahe fiihlen konnen. Fiir die Jungen sind dies in
aller Regel mannliche, fiir die Madchen weibliche Figuren. (ebd. 2003, S. 14).

Dass diese Unterschiede sich auch im Verfassen von Textsorten gibt, hat Fix (vgl. ebd. 2008a) gezeigt.
Er hat 650 Achtklassler befragt und feststellen kdnnen, dass Jungen etwas lieber als Madchen Inhalts-
angaben und Berichte verfassen. Bei den Beschreibungen gibt es ein ausgeglichenes Verhaltnis zwi-
schen Jungen und Madchen. Madchen bevorzugen deutlich das Freie Schreiben (80% der Madchen
gegeniliber 20% der Jungen) und die Erzahlung (78% bei den Madchen gegenlber 22% bei den Jun-
gen), bei Jungen scheinen diese Textsorten wenig Begeisterung hervorzurufen (vgl. ebd., S. 57).

Geht es nun um die Begabungsférderung, so wiirde dies bedeuten, dass man Jungen andere Aufga-
benstellungen geben muss als Madchen. Das jedoch macht das Beurteilen von Texten schwierig. Ein-
facher ist es, gleiche Texte nebeneinander zu beurteilen.
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Was sicher festgestellt werden kann, ist, dass die Diagnose einer sprachlichen Kompetenz, hier im
Bereich Schreiben, das Merkmal Gender berlicksichtigen muss. Um diese Besonderheit geht es in der
folgenden Publikation.

16.2 Jungen schreiben —anders und anderes lieber? (2011)

Blicher fiir Jungen, Lesen unter der Genderperspektive, das wird seit der Pisa-Studie breit diskutiert.
Die Befunde sind bekannt: Jungen lesen lieber Sachbiicher oder Comics als Romane, wenn Literatur,
dann lieber Fantasy und Abenteuergeschichten als Biicher iber Freundschaften oder Tiere. Der Um-
gang mit elektronischen Medien oder Sachtexten kurbelt das Lesen vieler Jungen an, zum Beispiel das
Lesen von Hypertexten oder das Verstehen von Anleitungen. Viele Jungen lesen lieber am PC, in Chat-
raumen, virtuellen Welten oder ihre Mailaccounts. Viele Schulen haben diese Erkenntnisse umgesetzt.
In Leseprojekten wird verschiedene Lektlire angeboten, die Klassenlektiire richtet sich nach dem Ge-
schmack von Jungen und Madchen und elektronische Medien stehen allen regelmaRig zur Verfligung.

Und Schreiben fir Jungs? Bisher ist das Texteschaffen wenig unter der Genderperspektive betrachtet
worden. An einer Kinderhochschule an der PHZ Zug haben UST-Kinder verschiedene Texte verfasst,
darunter Geschichten und Sachtexte zu eigenen Forscherthemen. Auch wenn noch keine Befunde vor-
liegen, so lassen doch erste Eindriicke erkennen, dass die Erstkldssler bessere Sachtexte geschrieben
haben, wahrend die Erstklasslerinnen die spannenderen Geschichten erfunden haben.

Zurick zu den Befunden der Pisa-Studie: Moglicherweise wiirden Jungen besser schreiben, wenn man
ihnen Textsorten anbieten wiirde, die ihnen mehr entsprechen? Ziel des Unterrichts ist es, die Jungen
zum Schreiben zu verlocken. Dazu muss sich die Schule auf Neues im Texteschaffen einlassen — und
doch nur auf Texte, die auch im Lehrplan vorgesehen sind. Darum soll es bei den vorliegenden Uber-
legungen gehen.

Ausgehend von den Befunden zum Leseinteresse von Jungen nehmen wir an, dass sie auch im Texte-
schaffen andere Interessen haben als Madchen. Jungen wollen weniger lGber Freundschaft oder
schone Erlebnisse berichten, als vielmehr (iber gefdhrliche Abenteuer, phantastische und gruselige Er-
eignisse. Jungen dirfte in der Regel das Verfassen von Sachtexten, zum Beispiel Anleitungen zu tech-
nischen Ablaufen, packen. Sie sind motivierter, wenn sie beim Schreiben elektronische Medien benut-
zen dirfen oder zum Beispiel selber einen Comic gestalten. Viele Jungen lieben es, in ihren Texten bzw.
Geschichten an die Grenzen des Anstandigen zu gehen, wahrend Madchen sich eher im Rahmen des
Schénen bewegen. Die Schule soll beidem Raum geben, denn (literarisches) Schreiben umfasst vieles,
nicht nur das Anmutige, Schéne, sondern auch das andere, wie wir aus der Literatur wissen.

Der Fachdidaktiker Peter Sieber hat den Satz gepragt: Schreiben lernt man nur durch Schreiben. Das
entkréaftet die weit verbreitete Vorstellung, dass, wer viel liest und gut spricht, auch gut schreibt.
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Schreiben muss man Uben. In der Schule sind ein bis zwei Texte pro Woche angebracht. Diese kdnnen
in ganz verschiedenen Kontexten und Fachern verfasst werden. Nicht nur Mensch und Umwelt bietet
sich an. Wenn man einen Papierflieger faltet, kénnte man fiir alle eine Anleitung verfassen. Oder man
ist begeistert von einem neuen Spiel flir den Sportunterricht und verschriftlicht die Regeln fir die
Klasse. Solche Texte haben den Vorteil, dass sie einen klaren Adressatenbezug haben und nahe an der
Lebenswirklichkeit der Lernenden sind. Beides wirkt sehr motivierend, nicht nur fiir Jungen.

Zuweilen verunsichert diese Forderung nach vielen Texten Lehrpersonen, weil sie sich vor der Korrek-
turarbeit flrchten. Hier gilt: Nicht alle Texte miissen von der Lehrperson beurteilt und schon gar nicht
alle benotet werden. Manchmal ist die Klasse die Adressatin, dann reicht es, wenn von dort ein Feed-
back kommt. Man kann auch in Partnerarbeiten eine Rickmeldung einholen. Schreibkonferenzen
durchzufiihren ist eine weitere, gute Méglichkeit, das Uberarbeiten mit der Textlupe eine dritte, um
die Texte weiterzubearbeiten, ohne dass die Lehrperson viel Korrekturarbeiten hat. Sie hat lediglich
die Aufgabe, die Lernenden zu coachen.

Wie bei allem Unterrichten ist auch beim Texteschaffen eine gute Planung seitens der Lehrperson zent-
ral. Schiilerinnen und Schiiler missen an Kriterien herangefiihrt werden, missen diese nicht nur
schriftlich vor sich haben, sondern verstanden haben. Dies erreicht man durch Vorbesprechen der Kri-
terien, durch Beispiele, durch das kriteriengeleitete Uberarbeiten von Entwurfstexten, durch das Feed-
back von Lehrperson und Mitlernenden. Texteschaffen ist immer ein Prozess, der Gber mehrere Lekti-
onen dauert. Lernende analysieren, setzen sich auseinander, planen, verwerfen, schreiben Entwirfe,
diskutieren miteinander, Gberarbeiten. Wahrend des Schreibprozesses steht die Lehrperson den Schi-
lerinnen und Schiilern zur Verfligung. Sie erhalten Feedback und Unterstltzung in den verschiedensten
Bereichen, von Planung (iber Formulierungshilfen bis hin zu Rechtschreibfragen. Dem Schreibprozess
kommt eine grolRe Bedeutung zu. Schiilerinnen und Schiiler erhalten ganz unterschiedliche Formen
der Unterstiitzung und kommen individuell schlieRlich zu einem Endprodukt. Beurteilt werden der Pro-
zess und das Produkt.

Der Begriff Texteschaffen driickt also aus, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen, sich in verschiedenen
Situationen adaquat schriftlich auszudriicken. Um ein — zugegebenermaRen absurdes — Beispiel zu
nennen: Wirde ich einen Liebesbrief wie einen Einkaufszettel schreiben, kime das wohl bei meinem
Angebeteten schlecht an. So knapp und tabellarisch kann man wenig Romantik ausdriicken. Umge-
kehrt ist eine Einkaufsliste in Form eines (Liebes-)Briefes wohl eher unpraktisch, weil sie zu lang und
zu unlibersichtlich ware.

Schilerinnen und Schiiler missen also nicht nur einfach schreiben kdnnen, sie missen auch wissen,
wann welche Form angezeigt ist und wie diese Form auszusehen hat.

Unter der Genderperspektive haben Lehrpersonen beim Texteschaffen ohne viel Aufwand die Mog-
lichkeit zu differenzieren. Exemplarisch wird hier auf zwei Lernziele des Lehrplans Deutsch eingegan-
gen und daran gezeigt, wie eine genderspezifische Differenzierung aussehen kénnte.

Im Richtziel
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1.Sprachliches Erfassen, Ordnen, Denken heifSt es zur Unterstufe zum Beispiel: 1.2. Sprachliche Verarbeitung von
Erfahrungen und Empfindungen: In Worte fassen, was einem begegnet und was einen bewegt, miindlich und schrift-
lich.” (BKZ 1989. S. 12.).

Fir den Alltag in der Unterstufe kénnte das heiRen, die Lernenden dokumentieren ihre Gefiihle in
ihrem Lieblingsfach. So offen formuliert steht es einem Jungen offen, sein Lieblingsfach zu wahlen.
Welche Geflihle hat man beim Sport, wenn man im Sprint Hochstleistungen erbringt? Wie fihlt es sich
als einzelner in der Mannschaft an, wenn man das Turnier gewinnt? Man konnte diese Texte twittern
oder auf einen Blog stellen. Jungen wiirden dadurch motiviert schreiben (und sicher auch weitere
Texte lesen). Die Rechtschreibung wird automatisch korrigiert. Dieses Lernen am eigenen Text bringt
den Lernenden, wie wir aus der Forschung wissen, sehr viel!

Oder im Richtziel 7.Verantwortungsvoller Sprachgebrauch, wo unter 7.1 fiir die 5./6. Klasse nachzule-
senist. ,Sprache und Mitmensch: Erfahren, dass man mit Sprache andere frohmachen, ihnen aber auch
weh tun kann.” (BKZ 1989, S. 26). Viele Schiilerinnen und vor allem auch Schiiler nutzen regelmaRig
Facebook. Es ist also lehrplankonform, das heikle Thema Cybermobbing aufzugreifen. Man setzt sich
mit Texten in Facebook auseinander, die tGiber andere oder Giber mich veréffentlicht wurden. Man ver-
offentlicht selbst Texte auf Facebook und bespricht sie im Vorfeld oder analysiert sie im Nachgang. Die
Schule kann Schilerinnen und Schiiler so fiir einen wichtigen Beitrag zum Thema Cybermobbing sen-
sibilisieren und zeigen, wie man Texte verfasst, die zwar nicht anbiedernd sind und doch das Interes-
sante und Schone des anderen deutlich machen. Auch diesen Prozess und das Produkt kann und soll
man beurteilen. Die Arbeit gehort zu einem Lernziel aus dem Lehrplan.

Jungen — aber auch Madchen — wiirden mit solchen Projekten neue Zugange zum Schreiben finden,
die lebensnah sind und einen hohen Lerngewinn in verschiedensten Bereichen mit sich bringen.

16.3 Einleitung zum Text Mein grolStes Abenteuer. Eine typische Madchengeschichte
—zu Unrecht unterschatzt? (2014, unveroffentlicht)

Neben diesem Text liber das Schreiben von Jungen wird hier ein Text gestellt, der von einem Mad-
chen verfasst wurde. Der Text zeigt, wie sich ein Madchen, hier die Ich-Erzahlerin, in der Pubertat
fihlt. Ihr groRtes Abenteuer ist, dort einem jungen Mann, einem ,coolen Typen” zu begegnen, wo sie
es am wenigsten erwartet.

Die anschlieRenden Ausflihrungen zur Beurteilung des Textes greifen die Schwierigkeiten von Textbe-
urteilungen auf, die wissenschaftlich gut untersucht sind, in der Praxis aber immer noch eine grofRe
Herausforderung darstellen (vgl. Rezat 2014).
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16.4 Mein groRRtes Abenteuer. Eine typische Madchengeschichte — zu Unrecht unter-
schatzt? (2014, unveroffentlicht)

Da dieser Text bisher nur an Vortragen verwendet wurde, aber noch nirgends publiziert worden ist,
wird er in einem Rahmen abgebildet und anschlieRend kommentiert.

Textaufgabe «Mein groRtes Abenteuer», der Auftrag durch die Lehrperson im Schuljahr 2011/12 er-
teilt. Die Aufgabe wurde den Lernenden im Klassenzimmer gegeben und wurde vor Ort ausgefihrt.
Die Riickmeldung kam zusammen mit der Beurteilung zehn Tage spater.

Mein groRtes Abenteuer (5. Klasse, Schiilerin, 11 Jahre alt)®®

Wieder meine Mutter. Sie will, dass ich Mathe mache. Die letzte Priifung war ungeniigend. Wie alle
Prafungen zuvor auch. Ich verstehe einfach nichts von Mathe.

Am nachsten Tag kommt meine Mutter mit einer wunderbaren Idee: Ich soll in die Mathenachhilfe.
Dabei moéchte ich lieber zu meinem Pferd auf die Koppel. Aber nichts zu machen. Meine Mutter be-
steht darauf, dass ich Nachhilfe nehme.

Also gehe ich eine Woche spater ins Lerncenter. Ich denke, dass mich alle sehen. Vor allem Angela,
die immer so zickig ist. Und die natirlich keine Nachhilfe in Mathe braucht. Ich habe Gliick, sie sieht
mich nicht hineingehen. Ich gehe in das Zimmer, das im Brief steht. Kein Mensch da. Hoffentlich
kommt auch keiner.

Dann kommt ein junger, gut aussehender Typ. Ich wusste gar nicht, dass Mathe-Nachhilfelehrer gut
aussehen konnen. Zuerst dachte ich, er hat sich sicher in der Tir geirrt. Aber er kommt zu mir und
sagt, hallo, ich bin Marc. Bist du Lena? Ich bin knallrot. In meinem Bauch kribbelt es. Der ist ja echt
nett. Und jetzt verbringt er eine ganze Stunde mit mir. Er erklart super. Mathe ist noch immer doof,
aber Zeit mit Marc, das ist echt cool. Also gehe ich ndachste Woche sicher wieder gerne ins Lerncen-
ter.

Kommentar der Lehrperson auf den Text

Du hast am Thema vorbeigeschrieben. Der Titel war «Mein gréfStes Abenteuer». Du hast eine Liebes-
geschichte aufgeschrieben.

Du erreichst 6 von 10 Punkten = Note 4*

*In der Schweiz ist 1 die schlechteste, 6 die beste Note. Eine 4 ist geniigend, ab 3.5 ist ungeniigend.

Unserer Einschatzung nach handelt es sich hier typischerweise um einen Text eines Madchens. In der
Altersphase sind Madchen besonders empfanglich fiir erste Erfahrungen mit dem anderen Geschlecht.

8 In der schweizerischen Orthografie wird das in Deutschland tbliche «B» nicht verwendet. Statt «R» wird kon-
sequent «ss» geschrieben. Da es sich um einen Originaltext einer Schweizer Schiilerin handelt, taucht das «R»
hier nicht auf, obwohl dies vielleicht fiir deutsche Leserinnen und Leser etwas ungewohnt erscheinen mag
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Sie kennen das Geflihl der Schmetterlinge im Bauch und passen die Wahrnehmung ihrer Lebenswelt
diesem Gefiihl an. So kann eine unangenehme Situation als leichter erlebt werden, wenn positive Emo-
tionen gegenliber dem anderen Geschlecht mitschwingen. Solche Erfahrungen kénnen (iberwaltigend
und damit dominant werden.

Diese Situation beschreibt die Schiilerin in ihrem Text «Mein grofStes Abenteuer». Sie erlebt Wider-
stdnde beim Gedanken, Mathenachhilfe nehmen zu missen. Durch das Auftauchen eines «gut ausse-
henden Typs» wird die Nachhilfestunde zu einem Abenteuer, denn es Uberrascht die Ich-Erzadhlerin
ganz offenbar, dass Mathe-Nachhilfelehrer gut aussehen kénnen.

Die Lehrperson ist in der Erwartung einer Abenteuergeschichte einer ganz anderen Art gefangen. Ver-
mutlich erwartet sie einen Text Uber einen Bankiberfall, eine Entflihrung oder gar eine Piratenge-
schichte. Hatte sie das in der Aufgabenstellung deklariert, ware das Feedback richtig. Dann héatte das
Madchen am Thema vorbei geschrieben. Angesichts der offenen Aufgabenstellung musste sie jedoch
akzeptieren, dass ein Madchen eine (erste?) Verliebtheit als gréBRtes Abenteuer erlebt.

Ein Problem der Beurteilung scheint darin zu liegen, dass das Madchen von einem inneren Abenteuer
schreibt, die Lehrperson aber ein duReres Abenteuer erwartet. Damit geht sie von einer zu eindimen-
sionalen Definition von Abenteuer aus.

16.5 Schreiben, Begabung und Gender

Mit den beiden Texten oben wird deutlich, dass es bei Texten eminent wichtig ist, das Geschlecht mit-
zuberiicksichtigen. Einerseits liegt es einem GrofSteil des jeweiligen Geschlechts ndher, bestimmte
Textsorten lieber zu verfassen. Themen, die Lernende gerne bearbeiten, ermdglichen bessere Leistun-
gen.

Auch beim Beurteilen von Texten muss die Lehrperson wissen, dass gewisse Themen fiir Madchen oder
Jungen ganz andere Assoziationen ausldsen. Ein Autorennen kann sowohl interessant als auch wahn-
sinnig langweilig sein. Hier gilt es, einen gendersensiblen Blick auf den Text zu haben. Das bedeutet,
sowohl bei der Aufgabenstellung als auch bei der Korrektur die Lebenswelt von Madchen und Jungen
gut im Auge zu haben, um anregende Angebote und faire Beurteilungen geben zu kénnen.

Im nachsten Abschnitt geht es um die Sensibilisierung von Lehrpersonen zum Thema Begabungsforde-
rung in Sprache in einem sehr kleinen Kanton der Schweiz.

16.6 Uberleitung zu einem Uberfachlichen Aspekt von Deutschunterricht

Wahrend es bei den obigen Texten um Deutschunterricht im engeren Sinne ging, folgt nur ein Text, in
dem Sprache ein Instrument ist, um Sachverhalte mitzuteilen bzw. um sich adaquat auszudrticken.
Dieser Aspekt von Begabtenforderung und Deutschunterricht macht deutlich, dass sprachliche Forde-
rung zuweilen im klassischen Deutschunterricht stattfindet, aber nicht immer. Es gibt Situationen, wie
die unten beschriebene, wo Erkenntnisse aus dem Deutschunterricht in anderen Fachern umgesetzt
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werden, hier das demokratische Sprechen. Es kann aber auch ein umgekehrtes Setting sein: Im
Deutschunterricht erprobt man im Klassenverband reflexives Sprechen Uber eine Situation in einem
anderen Kontext, hier dem Klassenrat.

Beides hat seine Wichtigkeit. Das Setting mit einer sprachlichen Vor- oder Nachbereitung einer Ge-
sprachssituation, macht deutlich, wie zentral Deutschunterricht ist. Um Begabung und Deutschunter-
richt geht es hier, weil es in diesem Unterrichtssetting des Klassenrats moglich ist, mit der Heterogeni-
tat individueller sprachlicher Begabungen umzugehen. Sprachlich begabte Lernende kdnnen sich
gleich wie Lernende, fiir die Sprache eine Herausforderung ist, am Klassenrat beteiligen. Im Idealfall
gibt es sogar ein Lernen, in dem die einen Lernenden von anderen Lernenden profitieren, indem sie
sie als Sprachvorbild wahrnehmen.

16.7 Einleitung zum Text Der Klassenrat — ein probates Mittel zur Partizipation (2011)

Im Rahmen einer Tagung zu Demokratie und Partizipation wurde die Autorin eingeladen, einen Ta-
gungsbeitrag zum Klassenrat zu machen, der sich fiir die Férderung der Partizipation und des Demo-
kratieverstandnisses geradezu anbietet.

Wie auch in Kapitel 16.7 dieser Dissertation ausgefiihrt, gelten Partizipation und vertieftes Demokra-
tieverstandnis in der Geschichtsdidaktik als zentrale Elemente der Begabungs- und Begabtenférde-
rung. In diesem Sinne ist der folgende Artikel als Teil der Forderung sprachlich Begabter zu verstehen,
der nicht nur ein Begabungs- und Begabtenforderprojekt im Rahmen der Deutschdidaktik ist, sondern
als Sprachforderbeitrag zu einem wesentlichen Aspekt in einer anderen Fachdidaktik, hier der Ge-
schichtsdidaktik, beitragt. Begabte aus dem Fachgebiet Geschichte profitieren hier von einem sprach-
lichen Ubungsfeld, das ihnen fiir die Weiterentwicklung ihrer Begabung im Fach Geschichte dienlich
ist. Damit wird auch gezeigt, dass Sprachférderung ebenfalls zur Forderung des Demokratieverstand-
nisses beitragt.

Ein besonderer Aspekt in der folgenden Publikation zum Klassenrat (Farkas 2011b) ist die Rolle der
Schule. So wird in der Publikation darauf hingewiesen, dass auch in Freizeitaktivitdten von Lernenden
demokratieférdernde Aktivitaten stattfinden (5.2 Gesellschaftliche Dimensionen der Partizipation von
Kindern und Jugendlichen). In diesen Freizeitaktivitdten sind aber nicht alle Schiilerinnen und Schiiler
anzutreffen. Deswegen ist es umso wichtiger, dass die Schule alle Schiillerinnen und Schiiler im Erwerb
dieser demokratischen und partizipativen Fahigkeiten durch ein gezieltes Sprachtraining unterstitzt
(5.5 Inhaltliche und sprachliche Trainingsfelder). In diesem Sinne ist diese Form der Sprachférderung,
wie bereits friher in der vorliegenden Arbeit dargestellt, eine integrative Begabungs- und Begabten-
FordermaBnahme, die allen Lernenden gleichermalien zuteilwird. Wenn es der Lehrperson gelingt, in
diesem integrativen Setting allen den jeweils ndchsten Schritt der Entwicklung zu ermdoglichen, indem
sie den Rahmen klarstellt, ist es fiir alle Lernenden eine Moglichkeit, sich weiterzuentwickeln. Dies wird
in dieser Dissertation in Kapitel 8 Die Rolle der Lehrperson