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Kurzzusammenfassung

Diese Bachelorarbeit soll Aufschluss dariiber geben, ob hochbegabte Volksschul-
kinder wahrend des Regelunterrichts gemalf ihren Begabungen gefdrdert werden.
Da die Thematik Hochbegabung sehr umfangreich ist, wird zu Beginn der Arbeit
Hochbegabung sowie verschiedene Modelle der Begabungen, naher definiert. Um
die Problematik der Forderung hochbegabter Schilerinnen und Schiler verstand-
lich zu machen, werden mdégliche Formen der Hochbegabtenférderung vorgestelit.
Anschliel3end folgt die empirisch qualitative Untersuchung, welche mittels teilneh-
mender Beobachtungen an drei Volksschulen im Zentralraum Niederosterreichs
durchgeftihrt wurde. Die Auswertung des Datenmaterials hat ergeben, dass hoch-
begabte Schilerinnen und Schiiler wahrend des Regelunterrichts mittels offener
Unterrichtsformen und individuellen Feedback geftrdert werden. Jedoch bewirkt
diese Individualisierung zu wenig, da es an differenzierten Unterrichtsmethoden

und Leistungsanreizen fehilt.

Summary

The purpose of this thesis is to indicate whether highly gifted elementary school
students are promoted, according to their talents. Because this topic is so exten-
sive, there will be a general introduction about intellectual giftedness and different
models of talents. To get the difficulty in promoting talented pupils across, possible
forms of educational grant for gifted pupils will be introduced. The empirical data
was carried out by participant observations in three elementary schools in Central-
Lower Austria. The evaluation of the data material has proved that highly gifted
students are promoted by open teaching forms and individual feedback. This indi-
vidualization causes insufficient, because there are not enough differentiated
teaching methods.
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Problemaufriss und Zielstellung

1 PROBLEMAUFRISS UND ZIELSTELLUNGEN

Das Thema ,Fordern und Fordern® ist in der heutigen Zeit kaum mehr aus dem
Schulalltag wegzudenken. Der Kontrast zwischen lernschwachen und hochbe-
gabten Kindern wird immer gréRer®. Das Thema ,Hochbegabung* hat in den letz-
ten Jahren in der Offentlichkeit groRe Beachtung gefunden®. Es gibt eine Anzahl
von Definitionen tber Hochbegabung. Die Allgemeinheit verbindet den Begriff
.Hochbegabung® haufig mit ,Wunderkindern“, welche herausragende Spitzenleis-
tungen zeigen®. Jedoch ist es nicht gleichbedeutend damit, dass Kinder mit be-
sonderen Begabungen automatisch schulische Hochstleistungen vollbringen. Zu-
mal es weitere Definitionen gibt, welche den Begriff der Begabung aus einer ande-
ren Perspektive beleuchten. Hierbei wird die Auffassung vertreten, dass jedes
Kind auf seine eigene Weise begabt ist.* Darum ist es von besonderer Bedeutung,
das Potenzial dieser Schuler und Schilerinnen wahrzunehmen und angemessen
zu férdern®>. Um die Hochbegabung festzustellen, bedarf es einer aussagekrafti-
gen Diagnose welche im gunstigsten Fall einem Urteil von Experten unterliegt.
Wurde eine Hochbegabung oder hohe Begabung erkannt und diagnostiziert, liegt
es nun im Ermessen der Lehrperson spezielle Forderkonzepte in die Praxis zu
integrieren’ und somit giinstige schulische Bedingungen zu schaffen. Dabei sollen
sich die Lehrpersonen an die individuellen Lernbeditirfnisse einzelner Schiler und
Schilerinnen orientieren um mdglichst vielen Kindern die bestmoglichen Voraus-
setzungen fur eine erfolgreiche Schulkarriere zu geben®. Die Aufgabe des Lehr-
personals ist es nun, den Unterricht fir heterogene Lerngruppen, das heil3t Grup-
pen in denen sich leistungsschwachere und begabte Schiler und Schilerinnen
befinden, zu differenzieren und nicht im Gleichschritt zu unterrichten®. Dabei ist es
wichtig, dass leistungsschwéachere Kinder nicht tUberfordert und begabte bezie-
hungsweise leistungsstarkere Kinder nicht unterfordert werden.

Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen: Wie werden begabte Schiiler
und Schilerinnen im Unterricht geférdert und wie gehen Lehrpersonen auf begab-

te oder auf leistungsschwache Schuler und Schuilerinnen ein. Dazu wird die Inter-

' vgl. POPP & TISCHLER 2007 ,S. 36
%Vgl. POPP & TISCHLER 2007 ,S. 7

® vgl. WITTMANN 2003 ,S. 15

*vgl. HAHN, MOLLER & Carle 2007 ,S. 4
® vgl. WITTMANN 2003,S. 21

¢ Vvgl. POPP & TISCHLER 2007 ,S. 7 f.
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aktion der Lehrperson mit dem leistungsstarken Kind beziehungsweise begabtem
Kind beobachtet.

Im ersten Teil dieser Arbeit wird in das Phdnomen Hochbegabung eingefihrt und
einzelne Modelle der Hochbegabung betrachtet. Im Anschluss werden die Forde-
rung hochbegabter Kinder und die momentane Situation dieser in der Grundschule
dargestellt. Des Weiteren werden verschiedene Modelle der Begabungsférderung
betrachtet und tUber die Forschungsfragen Uber Auswertung der Beobachtungsbo-
gen beantwortet. Im empirischen Teil werden das Forschungsdesign und die Me-
thode erlautert. Die Daten werden mittels teilnehmender Beobachtung erhoben.
Es werden insgesamt sechs verschiedene Unterrichtseinheiten einer Schulklasse
herangezogen. Zuvor wird in einem Gesprach mit der zustandigen Lehrperson
ermittelt, welches Kind oder welche Kinder besonders leistungsstark sind um zu
wissen, auf welche Schuler und Schuilerinnen wahrend den Beobachtungen der
Fokus gelegt wird. Die daraus resultierenden Beobachtungen werden in einem

Beobachtungsprotokoll’ festgehalten und ausgewertet.

Eine parallel dazu stehende Arbeit beschéaftigt sich mit der Férderung leistungs-
schwacher Kinder. Die Daten wurden ebenfalls mittels Beobachtungsprotokollen,
zeitgleich in derselben Schulklasse erhoben. So kann beobachtet werden, ob eine
Lehrperson den Fokus des Forderns auf die leistungsschwachen oder leistungs-
starken Kinder richtet. Die Ergebnisse resultieren aus dem Vergleich beider Arbei-

ten.

"Vgl. BORTZ & DORING 2006,S. 321 ff.



Theoretische Grundlagen

2 THEORETISCHE GRUNDLAGEN ZUR HOCHBEGABUNG

Dieses Kapitel soll, zum allgemeinen Verstandnis, eine Einfihrung in die Thematik
.Hochbegabung“ geben. Zu Beginn werden Definitionen und anschlieRend be-

kannte Modelle der Hochbegabung naher erlautert.

2.1  Definition von Hochbegabung

In der Literatur gibt es eine Vielzahl von Definitionen, welche versuchen den Be-
griff Hochbegabung zu erlautern. Einer der ersten Versuche dieses Phanomen zu
erklaren findet sich in der Theologie und Mythologie. Konfuzius als auch Platon
nannten Kinder, welche in der heutigen Zeit als begabt diagnostiziert werden wiir-
den, ,himmlische Kinder®, die aufgrund ihrer hohen kognitiven Leistungen von
gottlicher Abstammung sein missten. Auch in der Aufklarung des 17. und 18.
Jahrhunderts wurde der Begabungsbegriff von vielen irrationalen Vorstellungen

gepragt.®

»Genies sind eine andere psychisch - biologische Spezies, die sich in ihren geisti-
gen und emotionalen Eigenschaften so stark von der tbrigen Menschheit unter-

scheiden wie diese sich vom Affen.“°

Im Laufe der Zeit wurde die Bedeutung des Begabungsbegriffes mehrmals geén-
dert. So wurde aus der Annahme Begabung sei eine goéttliche Gabe, im Hochmit-
telalter erstmals Begabung mit hoher Intelligenz in Verbindung gebracht. Begriffe
wie Talent und Kreativitdt wurden im 20. Jahrhundert, hinzugefiigt. Somit ist der
Begabungsbegriff der heutigen Zeit nicht eindeutig definierbar, vielmehr gibt es
verschiedene Definitionen dazu. Empirische Versuche ein prototypisches Bild des
Begabten zu identifizieren, wurden unternommen. Jenes Vorhaben wurde jedoch
von den vielen unbewussten Vorurteilen, welche die Gesellschaft gegenuber
hochbegabten Menschen hat, erschwert.’® Haufig wird von der Gesellschaft das
Synonym ,Wunderkinder” fir hochbegabte Menschen verwendet. Dieser Aussage
zur Folge, ist ,jemand hochbegabt, wenn er gesellschaftlich relevante, weit her-

ausragende und extrem seltene Spitzenleistungen zeigt beziehungsweise bereits

® vgl. ZIEGLER 2008 ,S.10
9 HAHN & MOLLER REGINA 2007 aus HIRSCH 1931 ,S.298
% vgl. ZIEGLER 2008 ,S.12 ff.
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gezeigt hat.*! Rost und Albrecht gehen demnach davon aus, Begabung sei
gleichzusetzen mit hoher Intelligenz. Bereits gegen Ende des 19. Jahrhunderts
setzte Sir Francis Galton ebenfalls hohe Begabung mit hohen intellektuellen Fa-
higkeiten gleich. Eindimensionale Definitionen gehdren somit zu den altesten Er-
klarungen.'? Intelligenz ist zwar einer der besten Pradikatoren fiir Schul- und Be-
rufserfolg, doch erlauben Intelligenztests nur maldige Prognosen uber Leistungs-

exzellenz.“*3

2.2 Hochbegabungsmodelle

Neben den eindimensionalen, beziehungsweise einfaktoriellen Modellen, wurden
mehrdimensionale Hochbegabungsmodelle entwickelt, welche aul3ergewdhnliche
Leistungen und deren Entstehung umfassender abbilden. Zusatzlich zu dem Fak-
tor der Intelligenz wurden verschiedene Begabungsfaktoren und Leistungsberei-

che hinzugefugt.**

2.2.1 Drei — Ringe Modell nach RENZULLI

1979 entwickelte der Amerikaner Joseph S. Renzulli das ,Drei — Ringe — Modell*
der Hochbegabung, als Abgrenzung zu Termans Theorie Hochbegabung sei allein
Uberdurchschnittlich hohe Intelligenz. Renzullis Vorstellung, Hochbegabung sei
nicht statisch, sondern ein Resultat von Begabung und Forderung, fiihrte erstmals
zu Diskussionen (iber padagogische Forderung begabter Kinder.™ Nach Renzulli
ist Hochbegabung als Schnittmenge dreier Personenmerkmale, den Uberdurch-
schnittlichen intellektuellen Fahigkeiten, der Aufgabenverpflichtung im Sinne von
Leistungsmotivation sowie Ausdauer und der Kreativitat, zu verstehen. Verbinden
sich diese drei Merkmale entwickelt sich hochbegabtes Verhalten und ist nicht wie,
andere Konzeptionen behaupten, angeboren.'® In Bezug auf den Unterricht be-
deutet das, dass entsprechende Anforderungen gestellt werden missen, um die

aulBergewohnlichen Leistungen eines Kindes hervorzubringen. Um dies zu ge-

1 HAHN & MOLLER REGINA 2007 ,S. 25 aus ROST & ALBRECHT 1988
'2y/gl. PRECKEL & VOCK 2013 ,S.20 ff.

13 PRECKEL & VOCK 2013 ,S.21

' vgl. PRECKEL & VOCK 2013 ,S.21

> vgl. HAHN & MOLLER REGINA 2007 ,S.28

'®vgl. PRECKEL & VOCK 2013 ,S.22 ff.
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wahrleisten kann die Lehrperson diese Schiulerinnen und Schiler mit offenen Un-

terrichtsformen férdern. Bezugnehmend auf Rezullis Modell lasst sich feststellen,

dass Schulerinnen und Schuiler aul3ergewdhnliche Fahigkeiten aufzeigen, jedoch

keine iberdurchschnittliche Intelligenz.’

Hochbegabung

Aufgabenverpflichtung

Kreativitat

Uberdurchschnittliche
Fahigkeiten (Intelligenz)

"‘\_________,,-"

Abbildung 1: Drei - Ringe Modell nach RENZULLI

2.2.2 Das differenzierte Hochbegabungsmodell nach GAGNE

Der Kanadier Frangoys Gagné begrindete 1993 ,Das differenzierte Begabungs —

und Talentmodell*. Gagnés Konzept unterscheidet zwischen Begabungen bezie-

hungsweise Befahigungen und Talenten (vgl. Abb. 2). Laut Gagné sind Begabun-

gen weitgehend angeborene, jedoch noch nicht vollstdndig entwickelte Fahigkei-

ten. Um die vollstdndige Entwicklung dieser Befahigungen zu erreichen, bedarf es

Stimulation und Forderung. Als Talent definiert er jene Fahigkeiten, die systema-

tisch entwickelt sind und Personen zu Expertinnen oder Experten eines bestimm-

ten Gebiets machen. Je nach Vielfalt der Begabungen herrschen diverse Gebiete

" Vgl. BRUNNER, GYSELER & LIENHARD 2005, S. 15
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vor, in denen sich die Talente manifestieren konnen. Im Gegensatz zu Renzulli
wird die Kreativitat nicht als eigenstandige Kategorie gesehen sondern sie ist ein
Begabungsbereich und wird gleichgewertet wie sozioaffektive Fahigkeiten (bei-
spielsweise Empathie) und sensomotorische Fahigkeiten (zum Beispiel Grund-

sportlichkeit).*®

»>ein Paradigma sagt aus, dass eine talentierte Person begabt sein muss aber
nicht jede begabte Person auch Talent besitzt, wie das bei Underachievern (Min-

derleistern) der Fall ist.“*

Als Underachiever bezeichnet man hochbegabte Schilerinnen und Schuler, wel-

che Uber einen langeren Zeitraum hinweg als negativ zu beurteilen sind.

Investiert eine Person ihre Begabungen in einem bestimmten Aktionsfeld werden
durch Lernen, Uben und Trainieren, Kenntnisse und Fahigkeiten aufgebaut. Die-
ser Vorgang fuhrt dazu, dass Talent oder Leistung entsteht. Der Intrapersonale
Katalysator spielt hierbei eine wichtige Rolle. Dieser Katalysator beinhaltet die
physische Beschaffenheit, die Motivation, den Willen, die Selbstregulation sowie
die Personlichkeit einer Person. Als weiteren Teil der Talent — oder Leistungsent-

wicklung beschreibt Gagné den Umwelt — Katalysator.

Wesentliche Punkte davon sind:

e Umfeld: Hierbei ist die physikalische Umwelt gemeint.

e Personen: Den bedeutendste Einfluss auf hochbegabte Jungen und Mad-
chen haben die Personen in der unmittelbaren Lebensumwelt der Kinder.

e Intervention: Forderprogramme fallen in diesen Bereich.

e Ereignisse: Jene Ereignisse, welche einen Menschen in seinem Leben be-
sonders beeinflussen.

e Zufalle: Die richtige Person zur richtigen Zeit zu treffen, beschreibt Gagné
als Zufall beziehungsweise Glick. Gagné bezeichnet sein Modell als inter-
aktiv. Damit meint er, dass sich die Variablen des Modells gegenseitig be-
einflussen kénnen.? Unter Intelligenz, beziehungsweise den schulischen
Fahigkeiten, versteht Renzulli die allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und

Starken einer Person, welche diese in den verschiedenen schulischen Fa-

% vgl. PRECKEL & VOCK 2013,S.23
1 TRAUTMANN 2005 ,S.18 aus . HOLLING & KANNING 1999 ,S. 17
2 vgl. PRECKEL & VOCK 2013 ,S.24
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cher aufweist. Die Fahigkeit, sich langere Zeit auf das Ldsen einer Aufgabe

zu konzentrieren, umfasst er mit dem Merkmal der Aufgabenverpflichtung®-

Ein wichtiger Faktor ist Kreativitdt. Renzulli unterscheidet zwischen ,schoolhouse
giftedness” und ,creative-productive giftedness*. Uberdurchschnittliche Fahigkei-
ten und Motivation zeichnen Personen aus, welche ,Schoolhouse gifted sind.
Wahrend ,creative - productive gifted“ Personen zuséatzliche Kreativitat aufweisen.
Renzulli entwickelte das Modell um mdglichst viele Personen mit Begabung zu
erkennen und auch zu férdern. Jedoch ist die Wahrscheinlichkeit bei einer Person
zwei oder drei zutreffende Merkmale zu finden, eher gering, was nicht in Renzullis
Sinne war. Aufgrund der Einfachheit erfreut sich das ,Drei-Ringe-Modell* grol3er

Beliebtheit in der Praxis.

Aus wissenschaftlicher Sicht wird dieses Modell allerdings auch stark kritisiert.
Wie bereits erwahnt, kdnnen nicht alle hochbegabten Jungen und Madchen als
solche identifiziert werden, da alle drei Merkmale zutreffen missen um eine Per-
son als hochbegabt zu diagnostizieren. Zeigt ein Kind hohe Intelligenz, sowie zu-
satzliche leistungsorientierte Arbeitshaltung auf, jedoch nicht eine uberdurch-
schnittlich hohe Kreativitat, wiirde dieses Kind nicht als hochbegabt erfasst wer-
den. Umstritten sind ebenso die Rolle der Kreativitdt sowie die Unterscheidung

von ,schoolhouse giftedness* und ,creative productive giftedness*.*

Ein weiterer Kritikpunkt ist die Nichtberiicksichtigung der Umweltfaktoren, welche
die Entwicklung wesentlich beeinflussen. Ménks warnt davor, ,dass Hochbega-
bung als etwas aufgefasst werden kénnte, das man hat oder nicht hat, das sich
durchsetzt, allen Widerstdnden zum Trotz. Es ist das Ergebnis eines ginstigen

Zusammenwirkens von inneren und duReren Faktoren.“ 2

L vgl. TRAUTMANN 2005a ,S.15 aus MONKS 1987
2 \/gl. PRECKEL & VOCK 2013 ,S.22
23 PRECKEL & VOCK 2013 ,S.23
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Begabung
alz angeborene
Féhigkeiten

Intellektuell

zB. logischezDenken,
réumliche Fahigkeiten
K reativ

zB. QOriginalitdt,

Intrapersonale Katalysatoren

Physisch: Charakteristik,
Behinderung, Gesundheit
Motivation: Initiative, Interessen,
Ausdauer, Werte

Wille: Willenskratt, Beharrlichkeit
Selbstregulation: Konzentration,
Arbeitzgewohnheiten
Persdnlichkeit: Temperament,
Autonomie

7 <~

Einfallzreichtum
Sozial

Leme.-n Training Ubung

zB. Empathie, sozialer
Einfluzs

{}

Talent
alz systematizch
entwickelte Fertigkeiten
in Gebieten wie:

Akademisch

Sprache, Wissenschaft
Kunst

Vizuell, Theater, Musik
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ertrieb, Management
Technologie

Handwerk und Gewerbe,

Senszomotorisch Elektronik, Computer
zB. =ensorische Urmeelt — Katalysatoren Kommunikation
Wahrnehmung, Medien, o flentliche
Ausdauer / Umfeld Amter
Physisch, kulturell, sozial, familidr sport
Personen Individuell, Team
Eltern, Lehrkrifte, Peers, Mentorfinnen
Interventionen
Programme, Aktivitdten
— Ereignizse
Zufalle —-} Begegnungen, Auszeichnungen, Unfille
Abbildung 2: Das differenzierte Hochbegabungsmodell nach GAGNE

2.2.3 Triadisches Interdependenzmodell nach MONKS

Ebenso wie in Renzullis Drei — Ringe — Modell ergibt sich Hochbegabung als

Schnittmenge der drei Variablen: Intelligenz, Kreativitdt und Aufgabenzuwendung

(vgl. Abb. 3). Im Modell der triadischen Interdependenz erweitern Monks und Ma-

son das Modell von Renzulli um den Faktor des sozialen Umfelds, in dem sich das

hochbegabte Kind befindet. Jenes Umfeld definiert Moénks als die Familie, die

Schule sowie die Peers mit denen sich hochbegabte Schiler und Schilerinnen

umgeben.?

** vgl. ZIEGLER 2008 ,S.49
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kreativitat

Aufgaberzuwendung

Hochbegabung

Familie

Abbildung 3: Triadisches Interdependenzmodell nach MONKS

Das Modell vertritt, so wie in der heutigen Entwicklungspsychologie, die Ansicht,
dass es entscheidend ist, wie die Anlagen und Bedurfnisse eines hochbegabten
Kindes mit der Umwelt aufeinander treffen. Um die Interaktion zwischen Umwelt
und Individuum bestmaéglich zu optimieren, sei es von besonderer Bedeutung die
Variable ,soziale Kompetenz* zu beachten.?® Ménks ist der Meinung, ,dass hoch-
begabte Kinder gerade soziale Kompetenz schlechter erwerben, dass sie oft we-

nig Anschluss an die Gleichaltrigengruppe finden.“?

Hochbegabung wird als das ,individuelle Potenzial zu herausragenden Leistungen
in einem oder mehreren Bereichen definiert.?”- Diese Aussage bedeutet, dass
Hochbegabung nicht nur in einer Form auftreten kann, sondern durchaus in ver-
schiedenen Auspragungen. Unter Interdependenz ist die gegenseitige Abhéngig-

keit der Variablen gemeint.

Monks Modell weist jedoch auch einige Kritikpunkte auf. Ahnlich wie in dem Mo-

dell von Renzulli ist auch in M6nks Konstrukt die Rolle der Kreativitat umstritten.

%% vgl. ROHRMANN 2005 ,S. 45
2 MONKS aus ROHRMANN 2005 ,S. 45
" ZIEGLER 2008 ,S.48
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Weiters gibt es keine Evaluationsstudien, welche empirische Beweise fir dieses
Modell zeigen wirden. Ebenso sind die Variablen kritisch zu betrachten, da diese

nicht Uiberschneidungsfrei sind.?®

2.2.4 Minchner Hochbegabungsmodell nach Heller

Das Munchener Modell der Begabung von Professor Kurt A. Heller und Professor
C. Perleth gehoért, neben Gagnés Modell, weltweit zu den einflussreichsten mehr-
dimensionalen Hochbegabungsmodellen. Hellers Darstellung der Hochbegabung

zeigt groRe Ahnlichkeit zu Gagnés Modell.

Der ,Begriff ,Talent* wird durch ,Leistung” ersetzt, die ,intrapersonalen Katalysato-
ren“ heilBen nun ,nicht kognitive Persdnlichkeitsmerkmale® und die ,Umwelt-

29 Beide Modelle verdeutlichen den

Katalysatoren“ heiRen ,Umweltmerkmale®“.
Prozess der Leistungsentwicklung, versuchen Ansatzpunkte fur Vermittlung zu
geben und versuchen zu erklaren, dass Leistungsentwicklung mit Ursachenbiindel
und deren Interaktion einhergeht.*® Das Paradigma, es wirde nur einen Bega-
bungsfaktor geben, wurde verworfen und wich dem Gedanken, es gabe verschie-

dene Begabungsfaktoren (vgl. Abb.4)3"

.Die Umsetzung der Fahigkeiten in beobachtbare Leistung wird von etlichen nicht-
kognitiven Personlichkeitsmerkmalen sowie Umweltfaktoren beeinflusst.“** Wichti-
ge nicht — kognitive Personlichkeitsmerkmale sind die Leistungsmotivation, Arbeits
— sowie Lernstrategien, Kontrolliberzeugung, Stressbewaéltigung und (Prifungs-)
Angst.

Als Umweltmerkmale beschreiben Heller und Perleth die Lernumwelt und das Kili-
ma innerhalb der Familie, die soziale Situation in der Schule (Klassenklima) sowie
kritische Lebensereignisse, welche die Entwicklung begabter Kinder beeinflusst
haben.* Ausgehend von diesem Modell, kénnen auch Menschen, bei denen sich

das Potenzial nicht in herausragenden Leistungen zeigt, als hochbegabt identifi-

28 vgl. ZIEGLER 2008 ,S.50

* PRECKEL & VOCK 2013 ,S.25

% vgl. PRECKEL & VOCK 2013 ,S.25
*ly/gl. ZIEGLER 2008 ,S.51

%2 ROHRMANN 2005 ,S.46

%y/gl. ROHRMANN 2005 ,S.46
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ziert werden.?* Anhand dieses Modells konnen vier Konstellationen der Hochbe-

gabung entstehen:

Konstellation 1: Das hochbegabte Kind zeigt konstant Uberdurchschnittliche
Fahigkeiten in Bezug auf die Leistungen, die Personlichkeit und die Bega-
bungen.

Konstellation 2:Das Kind hat ebenso wie in der ersten Konstellation tber-
durchschnittlich ausgepragte Fahigkeiten, welche jedoch inkonstant sind.
Hierbei wird das Bild des Underachievers vermittelt, dessen Leistungsfa-
higkeit hoch ware, ihn jedoch die eigene Persdnlichkeit an der Umsetzung
hindert.

Konstellation 3: Betroffene Hochbegabte besitzen eine starke leistungsori-
entierte Personlichkeit, welche sich durch Gbermalligen Ehrgeiz und Moti-
vation zeigt. Die Begabung dieser Jungen und Madchen sind nur leicht Gber
den Durchschnitt, werden jedoch durch die Leistungsmotivation kompen-
siert.

Konstellation 4: Durch starke Forderung seitens der Umwelt des betroffe-

nen Kindes kompensiert es die nur leicht tiberdurchschnittliche Begabung.

Die Leistungen eines Kindes sind demzufolge in Konstellation 1 noch uber-

durchschnittlich und nehmen bis zur vierten Konstellation stetig ab.*

% vgl. ZIEGLER 2012 ,5.132
% vgl. BRUNNER u. a. 2005, S. 23 f.
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Stressbewdltigung,

Leistungsmotivation, (Prifungs-)Angst
Intellektuelle | ) Sport
Fahigkeiten ].'

Nicht kognitive Persdnlichkeitsmerkmale Sprachen
Kreative
Fahigkeiten f l MNaturwissenschaften
Soziale ___ | Begabungsfaktoren ———3 Leistung | Technik
Kompetenz
\ Abstraktes Denken

Kinstlerische _ _
Psychomotarik }l\

Familidgre Lernumwelt, Familienklima,
Klassenklima, kritische Lebensereignisse

Abbildung 4: Miinchner Hochbegabungsmodell nach HELLER

2.2.5 Reslmee

Dieses Kapitel zeigt auf, dass das Phanomen Hochbegabung nicht einfach zu de-
finieren ist. Der Begriff ist sehr facettenreich, weshalb in der Literatur auch viele,
teilweise sehr unterschiedliche, Definitionen vorhanden sind.

Hochbegabung setzt sich aus verschiedenen Faktoren zusammen und wird nicht
nur Uber die Intelligenz definiert. Um die Entstehung dieser aulR3ergewohnlichen
Leistungen aufzuzeigen, wurden mehrdimensionale Modelle entwickelt. Diese zei-
gen auf, welche Variablen noch Einfluss auf das Zustandekommen der Hochbe-
gabung haben kdnnen. Die Variablen, die in vielen Modellen ahnlich sind, geben
jedoch keine Absicherung fir Hochstleistungen. Die Gruppe der hochbegabten
Menschen ist nicht als homogen, sondern vielmehr als heterogene Gruppe zu be-
trachten. Diese Tatsache gestaltet sich als Herausforderung fur die Forschung und
Forderung hochbegabter Kinder.
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2.3 Eigenschaften und Entwicklung Hochbegabter

In der Offentlichkeit kursieren viele Klischees tiber hochbegabte Menschen bezie-
hungsweise hochbegabte Kinder. Menschen auf offener Stral3e, welche man zu
diesem Thema befragen wirde, wirden diesen Klischees zustimmen. Geschich-
ten Uber Wunderkinder und Hochbegabte, welche in ihrer schulischen Karriere
versagen oder der hochbegabte Junge, der in der Schule ausschliel3lich Bestno-
ten schreibt, jedoch in sozialer Hinsicht unangepasst wirkt, sind in den Képfen der
Gesellschaft verankert. Diese impliziten Theorien werden von den Medien vermit-
telt und pragen so das Bild Hochbegabter maRgeblich.*® Das folgende Kapitel be-
schaftigt sich vorrangig mit der Personlichkeit und den Besonderheiten in der Ent-

wicklung hochbegabter Kinder.

2.3.1 Merkmale und Persdnlichkeit hochbegabter Kinder

Unter Personlichkeit versteht man in der Psychologie ,Verhaltensmerkmale eines
Menschen, die von spezifischen Situationen unabhangig sind und Uber die Zeit
hinweg stabil auftreten®.®’

Ebenso wie das Phdnomen Hochbegabung an sich, gibt es Kontroversen tber
den Diskurs, ob sich die Personlichkeit oder das Verhalten hochbegabter Men-
schen von durchschnittlich Begabten unterscheidet. Ein entscheidender Unter-
schied liegt im Merkmal der Intelligenz. Hochbegabte sind im Vergleich zu gleich-
altrig durchschnittlich begabten Kindern, in Bezug auf ihre geistige Leistungsfahig-
keit ein oder mehrere Jahre voraus.>®

In der Literatur findet man zwei gegenlaufige Annahmen, die Disharmoniehypo-
these und die Harmoniehypothese.

Die Disharmoniehypothese, welche auch Divergenzhypothese genannt wird, geht
davon aus, dass die hohe Begabung eines Menschen automatisch mit auffallig
negativen Personlichkeitsmerkmalen einhergeht. Jene negativ behafteten Merk-
male aufRern sich vor allem im Umgang mit anderen Menschen. Es besteht die

Annahme eines Mangels an sozialer Kompetenz sowie emotionaler Stérungen. Da

% vgl. FRANZIS PRECKEL & BAUDSON 2013 ,S.53

3" FLEISS 2003, S. 23

% \/gl. BERGSMANN & OSTERREICHISCHER VEREIN FUR HOCHBEGABTE KINDER. 2000, S.
21
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die Disharmoniehypothese bereits zu Ende des 19. und zu Anfang des 20. Jahr-
hunderts begriindet und vor allem in der psychiatrisch-medizinischen Forschung
eingesetzt wurde, liegt sie heute nur noch in abgeschwachter Form dar. Der
Grundgedanke dieser Hypothese wurde Gibernommen, jedoch bemuhten sich Wis-
senschaftler und Wissenschaftlerinnen um wertfreiere Begriffe. Demnach sind
Menschen mit auffallig hohen Begabungen nicht ,emotional gestért“ sondern wei-
sen ,abweichende psychosoziale Bedirfnisse* auf.

Im Gegensatz dazu steht die Harmoniehypothese. Jene Annahme geht von einer
positiven Gesamtentwicklung Hochbegabter aus. Aul3ergewohnliche Begabung
geht positiv mit Gberdurchschnittlicher kérperlicher und psychischer Gesundheit
einher. Hochbegabte seien psychisch stabiler, glicklicher, erfolgreicher und ge-
sunder als normal begabte Menschen. Entstanden ist diese Hypothese im Kontext
der Langsschnittstudie von Terman.*

Lewis Terman, ein amerikanischer Intelligenzforscher, startete im Jahr 1921 / 22
die erste grofRe Langsschnittstudie zur Untersuchung hochbegabter Menschen.
Kinder und Jugendliche (672 Madchen und 856 Jungen), welche im Schnitt zwi-
schen 3 und 19 Jahre alt waren, wurden regelmaf3ig untersucht und bis ins hohe
Lebensalter beobachtet. Termans Forschergruppe fuhrte Interviews, sowie ver-
schiedene standardisierte Testungen, beginnend bei der schulischen Entwicklung
bis hin ins hohe Rentneralter durch. Terman wollte mit dieser Studie die Dishar-
moniehypothese widerlegen. Insgesamt betrachtet wurde die Annahme, hohe In-
telligenz und negative physische und psychische Merkmale haben einen Zusam-
menhang, nicht bestatigt.*°

Zwei weitere, ebenfalls umfangreiche, Langsschnittstudien (Rost 1993 und Heller
1992) widerlegen ebenso die Disharmoniehypothese. Im Vergleich zu durch-
schnittlich begabten Kindern und Jugendlichen, schnitten gleichaltrig Hochbegabte
deutlich besser in der Aufmerksamkeitssteuerung ab, erwiesen sich als besonders
gut angepasst und erfolgreich in der Schule. Diese Studien bestatigen jedoch
nicht, dass hochbegabte Kinder und Jugendliche keine Schwierigkeiten oder Prob-
leme aufgrund ihrer besonderen Begabung héatten. Madchen und Jungen mit
Uberdurchschnittlicher Begabung haben ebenso Schwierigkeiten mit Gleichaltri-

gen, Lehrpersonen oder den Erziehungsberechtigten. Vielmehr liegt der Grund

% vgl. PRECKEL & Vock 2013, S. 72 f.
“9vgl. PRECKEL & Vock 2013, S. 51 ff.
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haufiger Konflikte in Unsicherheiten des Erziehungsstils der Eltern. Endlose Dis-
kussionen und Konflikte tauchen auf, wenn Eltern ihrem Nachwuchs Grenzen set-
zen wollen. Die sich daraus ergebenden Probleme kann man jedoch nicht eindeu-
tig auf die Begabung zurtickfihren. Neben den scheinbar ,normalen* Schwierig-
keiten, gibt es allerdings auch spezifische Problematiken von Kinder und Jugendli-
chen mit besonderen Begabungen, wie das Phanomen ,Underachievement”, wel-
ches im Folgenden noch naher behandelt wird. Auffalligkeiten im sozialen Um-
gang mit anderen, kdnnen in vielerlei Hinsicht mit der Begabung zusammenhan-
gen oder erst durch die Diagnose ,Hochbegabung“ entstehen.**

Der Marburger Psychologie-Professor Detflef Rost berichtet tber eine Haufung
hochbegabter Kinder in der Mittel- und Oberschicht. Dies lasst sich durch geneti-
sche—aber auch aufgrund verschiedener Umweltbedingungen erklaren. Eltern der
oberen Bildungsschicht, bieten ihrem Nachwuchs zusatzliche férderliche Lernma-
terialien, welche fir weniger gut situierte Erziehungsberechtigte nicht moglich sind.
Somit werden Kinder intellektuell angeregt und fordern mehr Stimulation und En-
gagement, als durchschnittlich begabte Jungen und Madchen. Angesichts dessen,
stellte Rost einige Merkmale auf, welche im Schulalter und in der Adoleszenz
Hochbegabte von durchschnittlich begabten Kinder und Jugendlichen unterschei-
det.

Hochbegabte weisen eine starkere intrinsische Leistungsmotivation und eine bes-
sere Konzentrationsfahigkeit auf. Zusatzlich haben sie ein gréReres Durchhalte-
vermogen in Bezug auf das Ldsen einer Problemaufgabe. Folglich erlangen sie
bessere Schulnoten als ihre gleichaltrigen durchschnittlich begabten Klassenkolle-
gen. Studien Uber die Selbst - und Fremdeinschatzung belegen, dass hochbegab-
te Kinder und Jugendliche weniger angstlich, emotional reifer und psychisch stabi-
ler sind. Abgesehen von diesen Merkmalen, vertritt auch Rost die Meinung, dass
die haufig vertretene These, Hochbegabte hatten eine sonderliche Personlichkeit,
nicht.*? Ebenso wie durchschnittlich begabte Kinder sind auch Jungen und Mad-
chen mit einer diagnostizierten Hochbegabung nicht alle gleich. ,Begabte sind
nicht alle gleich, aber vergleichbar.“** Diese Analogie bezieht sich nicht auf die
Personlichkeitsmerkmale, sondern auf jene Merkmale, welche fir die Forderung

*L vgl. ROHRMANN 2005, S. 91 f.
42 \/GL. REICHLE BARBARA 2004, S. 27 f.
“* BRUNNER u. a. 2005, S. 53
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bedeutungsvoll sind. Innerhalb der Gruppe der Hochbegabten wurden verschie-
dene Vergleiche aufgestellt und somit konnten einzelne Profile erstellt werden.
Das Prinzip einer Typologie ist es, innerhalb einer Gruppe eine Einteilung nach
bestimmten Merkmalen vorzunehmen. Je nach Forschungsbereich, unterscheiden
sich auch die Attribute. In der Typologie nach Brunner, Gyseler und Lienhard sind
folgende Entwicklungsmerkmale herangezogen worden:

e Begabungs / Leistungsprofil

e Umgang mit schulischem Erfolg und Misserfolg

e Motivation

e Sozialkompetenz

e Kreativitat
Hochbegabte Kinder wurden auf diese Eigenschaften hin untersucht, und ver-
schiedene Studien wurden am Zuricher Institut fir Sonderpadagogik durchgefihrt.
Ziel dieser Untersuchung war es, verschiedene Gruppierungen, welche sich in
diesen Merkmalen ahnlich sind, zu bilden. Der Auswertung zufolge, wird zwischen

funf Profilen unterschieden.

e Profil 1: Hochbegabte, die diesem Profil zugeordnet sind, verfiigen tber ein
Uberdurchschnittliches Leistungsprofil, was sich auch in konstant sehr gu-
ten Schulleistungen zeigt. Dementsprechend besitzen Kinder dieses Profils
eine hohe Leistungsmotivation. Ebenso ist das Sozialverhalten in der Grup-
pe selbstbewusst.

e Profil 2: Ebenso wie in Profil 1 ist das Leistungsprofil Gberdurchschnittlich
ausgepragt jedoch weniger konstant. Auch Misserfolge kdnnen auftreten.
Diese sind dann aber mit mangelnder Anstrengung zu erkléaren. Diese Kin-
der sind stark von der Meinung ihrer Mitmenschen abhéngig und erschei-
nen haufig dominant. Ihre Fahigkeit in Konfliktsituation eine Losung zu fin-
den ist eher niedrig.

e Profil 3: Die Leistungen sind Uberdurchschnittlich aber wesentlich unbe-
standiger als bei den ersten beiden Profilen. Die Motivation gute Leistungen
zu erbringen befindet sich im Durchschnitt. Treten schulische Misserfolge

auf, werden diese mit externen Faktoren versucht zu erklaren. Diese Hal-
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tung begunstigt das Selbstbewusstsein der Kinder, da diese ja ihr Bestes
gegeben haben und nicht fur das Versagen verantwortlich sind.

Profil 4. Hochstleistungen und schulischer Erfolg sind abhéngig von der
emotionalen Beziehung zu dem Fachgegenstand. Besteht ein personliches
Interesse zu einem Themengebiet, sind die Leistungen deutlich héher, als
wenn diese Wissbegier nicht bestehen wirde. Im Sozialverhalten erweisen
sich diese Kinder als unstabil und unausgeglichen, auf Menschen in ihrem
Umfeld wirken sie unselbstandig und angstlich.

Profil 5: Bei dieser Gruppierung ist es umstritten, ob es sich um eine Hoch-
begabung oder um eine erzielte Leistung handelt. Im schulischen Bereich
liegen sie meist im unteren Durchschnitt. Die Flexibilitat sich auf neue Si-
tuation einzulassen, gestaltet sich fur diese Kinder als schwierig. Diese
Jungen und Madchen wahlen meist die Aufgaben mit dem geringsten Wi-

derstand. Im Unterricht erregen sie haufig, durch Stérungen, Aufsehen.

Diese Profile sollen dazu dienen, FordermalRnahmen besser auf die Kinder auszu-

richten.** Eine weitere Typologie verfasste Professor Dr. Ernst Hany im Juli 1998,

anlasslich des Kongresses fur Hochbegabtenforderung in Miinchen. Seine Kate-

gorien benannte Hany nach dem jeweiligen Autor, der diese Forschungsergebnis-

se lieferte.

Der Terman-Typ: Benannt wurde dieser Typ nach dem amerikanischen
Forscher Lewis Terman, welcher in den 1920er Jahren in den Vereinigten
Staaten eine der wohl einflussreichsten Studien tber Hochbegabung durch-
fuhrte. Diese Studie wurde die ,Terman — Studie* benannt und wurde be-
reits erklart. Diese Studie fuhrte zu dem Ergebnis, dass hochbegabte Men-
schen als besonders integriert und angenehm im Umgang sind. Intelligenz
wird seither als die zentrale Voraussetzung fiir Hochbegabung angesehen.

Der Winner -Typ: Hany benannte diesen Typus nach der amerikanischen
Professorin Ellen Winner. Die Autorin des Buches ,Gifted Children* be-
schrieb darin einen ganz bestimmten Charakter von hochbegabten Kindern.
Diese Typen fallen bereits im Vorschulalter, durch ihren starken Leistungs-

willen und Entwicklungsvorsprung, auf. Die Begabung breitet sich vor allem

* vgl. BRUNNER u. a. 2005, S. 53 f.
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in der Mathematik, Malerei und in der Musik aus. Die Personlichkeitsmerk-
male zeichnen sich besonders in Unausgeglichenheit und Schwierigkeiten

in der Erziehung aus.

e Der Feldmann - Typ: Das Hauptaugenmerk von Professor David Feldmann
liegt in der Erforschung der ,Wunderkinder®. Diese extreme Form der
Hochbegabung ist sehr selten. Jene Kinder zeigen bereits vor dem zehnten
Lebensalter Leistungen, welche mit denen eines Erwachsenen gleichzu-
setzten sind.

e Der Sternberg - Typ: Dieser nach Sternberg benannte Typ, befasst sich mit
Hochbegabung im Erwachsenenalter. Als besondere Fahigkeit sieht er hier
die ,Erfolgsintelligenz”. Menschen, welche dartber verfugen, kdnnen Prob-
leme erkennen, sie richtig I6sen und in ihre Lebenssituation Gbertragen.

e Der Ericsson - Typ: Jene Typen, welche von Ericsson beschrieben wurden,
arbeiteten hart in ihrer Schulzeit und wurden somit mit guten Leistungen be-
lohnt. Diese Personen zeichnen sich nicht durch Gberdurchschnittliche Intel-
ligenz aus, sondern verfligen Uber eine grof3e Ausdauer, die ihnen vor al-
lem bei dem Erwerb von Wissen zugutekommit.

e Der Galton -Typ: Der letzte Typus, benannt nach Sir Francis Galton, be-
schreibt die Eigenschaften historischer Personlichkeiten, welche Hochst-
leistungen vollbracht haben. Er kam zu dem Schluss, dass diese groR3arti-
gen Leistungen nur aufgrund extrem ausgepragter geistiger Fahigkeiten

zustande kommen kdénnen.

Jene Typisierung beschreibt ebenso, wie die Definition des Phdnomens Hochbe-
gabung an sich, verschiedene Aspekte der Personlichkeit hochbegabter Men-
schen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass sich im Vergleich zu durchschnittlich begab-
ten Kindern das Sozialverhalten von Hochbegabten kaum unterscheidet. Ein we-

sentlicher Unterschied hingegen spiegelt sich im Leistungsverhalten und in der

> vgl. FLEISS 2003, S. 37 ff.
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Motivation. Die Tatsache, dass begabte Kinder ihr Potenzial in Leistung umsetzen
kdnnen, verstarkt das Selbstbewusstsein sowie die Motivation.*®

2.3.2 Besonderheiten in der Entwicklung

Wie bisher festgestellt, bestatigte sich die Annahme ,hochbegabte Kinder seien
psychisch auffalliger als durchschnittlich begabte Kinder* nicht. Ebenfalls ist die
Hypothese eines Unterschieds der Entwicklung nicht fundiert. Ein moglicher Grund
fur diese Unschlussigkeit ist der Untersuchungsverlauf, der sich als schwierig ge-

staltet.*’

2.3.2.1 Asynchrone Entwicklung

Haufig wird die Entwicklung hochbegabter Menschen als asynchron bezeichnet.
Das Adjektiv asynchron bedeutet: nicht in der gleichen Geschwindigkeit ablaufend.
Ubertragt man diese Definition auf die Entwicklung eines Kindes, dann meint man,
dass sich kognitive Entwicklung hochbegabter Kinder im Vergleich zu der biologi-
schen, psychomotorischen und der emotionalen Entwicklung schneller ausbildet.*®
Jener kognitive Entwicklungssprung bedeutet nun ein Auseinanderfallen der Per-
sonlichkeitsbereiche des Kindes. Die Tatsache, dass sich ,der Kopf* schneller
entwickelt als die motorischen Fahigkeiten, lauft haufig auf eine Diskrepanz hin-
aus. Dieses ungleiche Verhaltnis wird bei den Kindern als Mangel und schlussend-
lich als Versagen wahrgenommen, was nicht selten zu einer Frustration flhren
kann. Kinder reagieren dann mit Wutausbrichen oder auch mit Verweigerung.
Stapf geht deshalb genauer auf die feinen — und grobmotorischen Fahigkeiten ein.
Die Problematik der kognitiven und motorischen Fahigkeit, wird vor allem dann zu
einer Erschwernis, wenn begabte Kinder vorzeitig eingeschult werden. Auch wenn
die geistige Reife vorhanden ware, ist meist ein Mangel an kdrperlichen Fahigkei-
ten, besonders im Schriftbild, zu erkennen. Mal3hahmen der Akzeleration mindern
die Probleme zumeist nicht. Die betroffenen Kinder werden verstarkt mit der Dis-
krepanz ihrer Entwicklung konfrontiert, insbesondere dadurch, dass ihre Klassen-

kameraden bereits Uber die korperlichen Fahigkeiten verfiigen.

“°vgl. PRECKEL & VOCK 2013, S. 81 f.
“"vgl. REICHLE BARBARA 2004, S. 28
8 vgl. PRECKEL & VOCK 2013, S. 89
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Solch ein Verhalten betrifft nicht ausschlief3lich hochbegabte Kinder, ganz im Ge-
genteil, auch durchschnittlich begabte Jungen und Madchen sind von dieser
Asynchronitat betroffen. Stapf kommt zu dem Ergebnis, dass besonders bei hoch-
begabten Kindern die Entwicklung eher synchron vorhergeht. Es gibt keine ein-

deutig belegbaren Beweise fiir die asynchrone Entwicklung Hochbegabter.*

2.3.2.2 Underachievement

Hochbegabung ist nicht immer gleichzusetzen mit herausragenden schulischen
Leistungen. Auch hochbegabte Jungen und Madchen kénnen ,nur” durchschnittli-
che oder sogar unterdurchschnittliche Leistungen in der Schule erbringen. Nicht
selten mussen Klassenstufen wiederholt oder auch die Ausbildungsstatte gewech-
selt werden. Sind die schulischen Leistungen uber einen langeren Zeitraum hin-
weg als negativ zu beurteilen, obwohl die Schulerin oder der Schiler als hochbe-
gabt diagnostiziert wurde, spricht man von Underachievement. Hochbegabte Un-
derachiever stehen Uber einen gewissen Zeitabschnitt in der Diskrepanz zwischen
ihren intellektuellen Fahigkeiten und der tatsachlich dargelegten Leistung. Aussa-
gen Uber das Ausmal} dieses Ungleichgewichts, in Bezug auf die Dauer des Zu-
standes und die Dimension (ist die Minderleistung nur in einem Schulfach oder
breitet sie sich iber mehrere Facher aus), sind fehlerhaft.*®

Abgesehen vom Leistungsversagen, treten laut Rost noch weitere Besonderheiten
auf. Seiner Meinung nach sind betroffene Kinder auffallig in ihrer Personlichkeit
sowie dem Sozialverhalten, seien emotional erregbarer und weniger beliebt. '
Reis und McCoach pflichten dieser Schlussfolgerung im Jahr 2000 bei. Auch sie
kommen zu der Konklusion, dass Underachiever ein hohes Risiko an emotionalen
und sozialen Problemen aufweisen. Daneben zeigen diese Schiler und Schule-
rinnen héaufig eine negative Haltung der Schule und dem Lernen gegeniber. Die
Betroffenen konnen ihr volles Potenzial nicht ausschopfen und sich selbst nur
schwer selbst motivieren.’” Eine dezidierte Ursache fiir dieses Phanomen kann
nicht genannt werden, da verschiedene Faktoren zusammenwirken. Ebenso tragt

die Personlichkeit dazu bei und lasst so kein eindeutiges Bild des Underachieve-

9vgl. ROHRMANN 2005, S. 106 f.

% vgl. PRECKEL & VOCK 2013, S. 82

*L vgl. REICHLE BARBARA 2004, S. 30

52 \/gl. FRANZIS PRECKEL & BAUDSON 2013, S. 44 f.
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ments zu. Obwohl es sich hierbei um ein individuelles Phdnomen handelt, kdnnen
verschiedene Entstehungsfaktoren genannt werden, welche beim Grol3teil der Be-
troffenen Gemeinsamkeiten aufweisen.

¢ individuelle Ursache: Gemeint sind die Lern — und Arbeitstechniken, welche
klare Defizite aufweisen. Die Betroffenen haben klare Schwierigkeiten in
der Selbstregulation, das heif3t sie konnen sich nur schwer fir langweilige
Aufgaben motivieren. Hinzu kommen Teilleistungsschwierigkeiten wie
ADHS und emotionale Stérungen.

o familiare Faktoren: Rimm nennt hierzu familiare Konflikte, Leistungsdruck
welcher auf die Kinder einwirkt sowie generelle Probleme der Eltern — Kind
Beziehung.

e schulische Faktoren: Zu diesen Faktoren zahlt ein starres Curricula, wel-
ches keinen Platz fur innere Differenzierung lasst, wenig abwechslungs-
reich sowie einer zu hohen oder niedrigen Lernerwartung der Lehrperson.

Wird ein Underachievement erkannt, sollten diese Faktoren herangezogen und
analysiert werden. Eine adaquate schulische Férderung, die Beseitigung familiarer
Probleme oder auch die Beratung und Hilfestellung eines Therapeuten bei auf-
kommenden Personlichkeitsproblemen kénnen das Phanomen Underachievement

lindern.>

2.3.3 Resumee

Der gro3te und empirisch nachweisbarste Unterschied zwischen Hochbegabten
und durchschnittlich begabten Jungen und Madchen liegt vor allem im Leistungs-
bereich. Implizite Theorien Uber eine Haufung psychischer Probleme bei hochbe-
gabten Menschen sind nicht belegbar. Jene Theorien sind meist auf Einzelfalle
bezogen und sind nicht auf die Allgemeinheit Gbertragbar. Besonderheiten in der
Entwicklung wie die Asynchronitat sind nicht eindeutig auf die Hochbegabung zu-
rackzufihren. Eine asynchrone Entwicklung muss nicht immer mit dem Phanomen
der Hdochstleistungen einhergehen. Untersuchungen zeigen, dass auch durch-
schnittlich begabte Jungen und Madchen von dieser Asynchronitat betroffen sein
kénnen. Eine Besonderheit welche mit Hochbegabung in Verbindung gebracht

werden kann, ist die Problematik der Underachiever. Hierbei kdnnen Kinder nicht

> Vgl. PRECKEL & VOCK 2013, S. 85 f.
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jene Leistungen erbringen, die ihnen die Hochbegabung zuschreiben wiirde. Die-
ses Problem kann man jedoch mit gezielter Férderung und Forderung beheben.

Eine spezifische Personlichkeit hochbegabter Menschen ist in der Wissenschaft
nicht belegbar, ebenso wie der Glaube, Hochbegabte hatten Schwierigkeiten in

sozialen Beziehungen.
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2.4 Diagnostik von Hochbegabung

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit der Diagnostik und Identifikation von hochbe-
gabten Jungen und Madchen. Die Worter Diagnose und Diagnostik gehen zurtick
auf das griechische Verb ,diagignoskein“, das unterschiedliche Aspekte eines
kognitiven Vorgangs bezeichnet, vom Erkennen bis zum Beschliel3en. Das Verb
bedeutet ,griindlich kennenlernen®, ,entscheiden“ und ,beschlieRen®.>*

Wie in Kapitel 2.1 ausgefuhrt, beherrscht der Irrglaube Hochbegabung geht auto-
matisch mit Hochstleistungen einher, die Forschung. Dem ist jedoch nicht so, da
Leistungs — und Entwicklungsprobleme vorhanden sein kdnnen. Die Grundlage
einer jeden Diagnose ist eine bestimmte Definition. In der Hochbegabtenforschung
erweist sich dies aber als schwierig, da es keine eindeutige Begriffsbestimmung
daflr gibt. Beachtung muss hierbei dem zugrunde gelegten Modell der Hochbega-
bung geschenkt werden. Wird bei einer Diagnose ein 1Q — Modell als Grundlage
verwendet, ist dies anders zu werten, als wenn ein breit gefasstes Modell der Be-
gabung (Gagné) herangezogen wird. Aufgrund der Uneinigkeit in der Definition der
Hochbegabung, sollte bei einer Diagnostik darauf geachtet werden, dass Entwick-
lungs-und Leistungsprobleme in Betracht gezogen werden.>> Wird eine hohe Be-
gabung bei einem Kind vermutet, werden Ermittlungsprozesse zur ldentifikation
dieser Begabung herangezogen. Im Allgemeinen geschieht dies mit verschiede-
nen Tests. Diese Verfahren wurden in den letzten Jahren weiterentwickelt, da der
.reine” Intelligenztest fast nur kognitive Komponenten aufzeigt und Merkmale wie
Kreativitat und konvergentes Denken auRer Acht lasst.”® Hochbegabte, welche
erwartungswidrige Minderleistung erbrachten, konnten zu der Zeit der ,reinen“ In-
telligenztests nicht identifiziert werden, da sie nicht die erwarteten Leistungen er-
brachten. Zu diesem Zweck wurde das Phanomen ,Underachievement” begrindet
und lautete so ein Umdenken in der Hochbegabungsdiagnostik ein. In den 1970er
Jahren wurde nach Verfahren gesucht, die einerseits auf die Leistungsentwicklung
und andererseits auch die persénlichkeitsbezogenen Merkmale fokussiert.>’

Eine Diagnose soll dementsprechend die Komplexitat der auftretenden Phanome-

ne von Begabung miteinbeziehen. Abgesehen von den, in erster Linie angewand-

> WIKIPEDIA - PSYCHOLOGISCHE DIAGNOSTIK® 0. J.
*® vgl. BRUNNER u. a. 2005, S. 37 f.

*® vgl. TRAUTMANN 2005, S. 46

" vgl. ZIEGLER 2008, S. 62
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ten Testverfahren, werden auch Beobachtungen des Unterrichts und dem sozia-
lem Miteinander eingesetzt. Zusatzlich sollte das Ziel der diagnostischen Erhe-
bung bekannt sein.

Besonders bei jungeren Kindern wollen Erziehungsberechtige und Lehrkrafte Aus-
kunft Uber die Starken und Schwéachen der Begabung bekommen. Sind bereits
Probleme im Zusammenhang mit der Begabung aufgetreten, wird eine Diagnostik
haufig in Hoffnung auf eine Erklarung und Lésung des Problems durchgefihrt.
Eine genaue Feststellung der Hochbegabung ist meist Voraussetzung bei der
Wabhl einer geeigneten Begabtenférderung.

Zusatzlich stellt sich die Frage, wann eine Diagnose am geeignetsten ist. Sollten
bereits vor Schulbeginn diagnostische Verfahren in die Wege geleitet werden, so-
dass die Jungen und Madchen gleich zu Beginn ihrer Schulzeit bestmoéglich und
nach ihren Talenten und Begabungen gefdrdert werden, oder sollten Kinder in den
ersten Schuljahren nur ,beobachtet* werden, ob ihr Entwicklungsvorsprung tber-
haupt bestehen bleibt? Viele Erziehungsberechtige fiihlen sich durch Fachzeit-
schriften und Elternratgeber verunsichert, da diese einer friihzeitige Identifizierung
und Diagnostizierung zustimmen. Die Kinder kdnnten nur so in ihrem ,Anderssein”
verstanden werden. Zusatzlich wirde die Gefahr von Verhaltensauffalligkeit und
Unterforderung gemindert werden. Naturlich wollen Erziehungsberechtigte ihren
Nachwuchs bestmdglich férdern, jedoch wird in der Euphorie dieser Frihférderung
haufig vergessen, dass Reifungsprozesse ihre Zeit benoétigen. Grundsatzlich sollte
im Kindergarten — und Vorschulalter von Entwicklungsvorspringen und nicht von
Hochbegabung gesprochen werden. Eine zu frihe Zuschreibung des Etiketts
.Hochbegabung“ kann in Folge zu massiven Problemen fihren. In der Literatur
findet man haufig Fallbeispiele, bei denen das Kind bereits im Kindergartenalter
einer Diagnostik unterzogen wurde, jedoch bewiesen spéatere Untersuchungen,
dass keine Hochbegabung mehr vorliegt. Zwischen dem spéteren Befund, der die
Diagnostik widerlegte, tauchten verschiedenste Probleme auf, welche aber im Irr-
glauben der Erziehungsberechtigten auf die Unterforderung der Schule geschoben
wurden. Viele Kinder mussten die Schule wechseln und sogar Klassenstufen
Uberspringen, was diese Jungen und Madchen maldlos Uberforderte. Generell ist
Zu sagen, dass Untersuchungen im Kindergarten — und Vorschulalter nur die Aus-
nahme darstellen sollten und wirklich erforderlich sind, beispielsweise wenn das

Kind frihzeitig eingeschult werden soll. Ansonsten sollten Diagnosen friihestens
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erst am Ende der Grundschulzeit durchgefiihrt werden. Nattrlich kdnnen Kinder
bereits im Kindergarten durch komplexere Aufgaben gefordert und gefordert wer-

den.>®

2.4.1 Intelligenztests

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels erwahnt, gibt es keine eindeutige Definition
der Hochbegabung, sondern eine Vielfalt verschiedener Modellvorstellungen, wel-
che unterschiedliche Merkmale in den Fokus stellen. Der kleinste gemeinsame
Nenner dieser Modelle sind die kognitiven Fahigkeiten. Viele Fachleute sind sich
einig, Intelligenz sei nicht das alleinige Mal3 fur Uberdurchschnittliche Begabung,
wirkt aber unterstitzend in Bezug auf das Verhalten und die Entwicklung. Die In-
telligenzdiagnostik bildet den Kern der Hochbegabtendiagnostik.*

Unter Intelligenz versteht man ,die Fahigkeit Informationen aufzunehmen, zu ver-
arbeiten, zu speichern und anzuwenden.“® Viele Studien besagen, hohe Intelli-
genz ware ein Garant fur schulischen und beruflichen Erfolg. Dies trifft allerdings
nur teilweise zu, denn weitere Merkmale wie die Unterrichtsqualitat und die Forde-
rung im Elternhaus beeinflussen ebenfalls den Erfolg. Intelligenz wird in jeder Kul-
tur anders gewichtet. Was in unseren Kreisen als intelligent gewertet wird, ist an-
derswo eher ein Makel. Testverfahren kbnnen immer nur einen Aspekt der Intelli-
genz aufzeigen und niemals das gesamte Spektrum. Generell unterliegen Tests
einer gewissen tageszeitlichen Schwankung und bieten immer nur eine Moment-
aufnahme, da sich die Intelligenz im Laufe des menschlichen Lebens veréndert.®
Zu Beginn der Intelligenzforschung standen vor allem die Messung der Intelligenz
und das Finden von geeigneten Methoden und Verfahren im Vordergrund. Im Lau-
fe der Zeit wurden die Messmethoden sowie die Datenanalyse weiterentwickelt
und eine Theoriebildung wurde mdglich. Alfred Binet (1857 — 1911) entwickelte
gemeinsam mit seinem Schiler Théophile Simon den ersten ,modernen“ Intelli-
genztest. ,Modern“ in dem Sinne, dass Binet die zur Intelligenzmessung verwen-
deten elementaren Sinnesaufgaben durch komplexe Aufgaben ersetzte. Er ver-

stand unter Intelligenz alltagsbezogene Fahigkeiten wie logisch denken zu kon-

%% \/gl. ROHRMANN 2005, S. 61 ff.

%9 vgl. STEENBUCK 2011, S. 113 f.

% BERGSMANN & OSTERREICHISCHER VEREIN FUR HOCHBEGABTE KINDER. 2000, S. 37
61 Vgl. FRANZIS PRECKEL & BAUDSON 2013, S. 31f.
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nen, Anpassungsfahigkeit in neuen Situationen sowie einen ,gesunden“ Men-
schenverstand zu haben. Binets Idee war es bei der Intelligenzmessung das chro-
nologische Alter heranzuziehen und in Bezug darauf zu entscheiden, ob ein Kind
relativ zu seinem Alter in der kognitiven Entwicklung voraus ist oder aber auch
zuriick liegt. Dieser Ansatz wird noch heute in vielen IQ — Tests verwendet.®?

Der Wert IQ = 100 bildet immer genau den Durchschnitt einer bestimmten Alters-
gruppe. Schiler und Schilerinnen sowie Erwachsene mit einem Ergebnis Uber
130 werden als Hochbegabt bewertet.®* William Stern begriindete eine der ersten
Berechnungsarten des Intelligenzquotienten, er meint, dass ,das Intelligenzalter
(IA) — die in Entsprechung zu einer bestimmten Altersstufe erprobte und erhobene
und damit fur dieses Alter als allgemein geltend anzunehmende Testleistung -,
dividiert und durch das Lebensalter (LA) des konkret getesteten Kindes, multipli-
ziert mit 100, den 1Q-Wert ergibt. (Wenn also ein achtjahriges Kind bei einem Test
alle Aufgaben l6st, die in der Testvorgabe fiir diese Altersgruppe von einem acht-
jahrigen Kind geldst werden sollen, so hat es das ,Intelligenzalter acht®, somit den
IQ (IA/8: LA/ 8 mal 100) = 100.“®* Probleme stellen sich jedoch bei der genaue-
ren Betrachtung des Intelligenzalters heraus. Wahrend das Lebensalter steigt
bleibt jedoch das Intelligenzniveau im Erwachsenenalter relativ konstant. Dem zu
Folge wirde der IQ immer geringer, je alter der Proband wéare. Der Amerikaner
David Wechsler (1896 — 1981) veranlasste die Standardisierung und Orientierung
am Mittelwert und der Streuung an eine fir den Testkandidaten reprasentativen
Altersgruppe. Dieser Abweichungs-IQ beschreibt die Lage eines individuellen
Testwertes im Verhaltnis zum Mittelwert (der Vergleichsgruppe) unter Berticksich-
tigung der Streuung. Im Allgemeinen haben Intelligenztests im Vergleich zu Inter-
views die grofRte Vorhersagekraft, da sie die objektivsten sowie validesten und
zuverlassigsten Informationen darlegen.

Im Folgenden wird der Wechsler — Test (benannt nach dem Konzept von David
Wechsler), einer der am meist verwendetsten Intelligenztests des deutschsprachi-
gen Raums, vorgestellt.

Wechsler entwickelte ein Verfahren fur Kinder und Jugendliche (HAWIK — 1V), fur
das Erwachsenenalter (WIE) sowie fir das Vorschulalter (HAWIVA — IlI).

®2 \/gl. PRECKEL & BRULL 2008, S. 50 f.

%3 vgl. BERGSMANN & OSTERREICHISCHER VEREIN FUR HOCHBEGABTE KINDER. 2000, S.
73

4 OSWALD 2002, S. 31 f.
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Der Hamburger — Wechsler — Intelligenztest fur Kinder — vierte Auflage (HAWIK —
IV) ist fur Kinder und Jugendliche von 6 bis 16 Jahren geeignet und erfasst die
allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeiten. Dieses Einzeltestverfahren umfasst
13 Untertests, welche sich mit dem abstrakten Denken, der Verarbeitungsge-
schwindigkeit und der Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses befassen. Die sich dar-
aus ergebenden Werte bilden den Gesamt — 1Q sowie 4 Intelligenzindizes
(Sprachverstandnis, wahrnehmungsgebundenes logisches Denken, Arbeitsge-
dachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit). Zusatzlich sind bei jedem der 13
Untertests, Beispiele und Ubungsaufgaben gegeben, welche zum besseren Ver-
standnis der Aufgabe fuhren sollen.

Die drei Gutekriterien, Objektivitat, Validitdt und Reliabilitat konnen zusammenfas-
send als gut bewertet werden. Dieser Test kann im padagogischen Bereich zur
Identifizierung von Hoch — und Minderbegabung eingesetzt werden. ® Die Durch-
fuhrung des Tests, welche in einem Durchgang geschehen sollte, nimmt in etwa
50 bis 70 Minuten in Anspruch.®®

Ein weiteres bekanntes Modell ist das adaptive Intelligenz Diagnostikum 2, kurz
AID 2, von Klaus Kubinger aus dem Jahr 2009. Diese Version ist eine Weiterent-
wicklung des AID, welcher erstmals in den 1980er Jahren veroffentlicht wurde. Der
AID 2 orientiert sich am Intelligenzkonzept von David Wechsler. Der Test gliedert
sich in elf Untertests, in denen ,verbal — akustische* und ,manuell — visuelle* Fa-
higkeiten sowie komplexe und basale Kognitionen geprift werden kénnen.

Die Durchfiihrung des Tests dauert im Durchschnitt zwischen 30 und 75 Minuten.
Der AID 2 bietet eine breite Diagnosepalette. Neben der Intelligenz und Profilinter-
pretation, ist es mdglich Teilleistungsstorungen und die Arbeitshaltung genauer zu

betrachten. ¢’

2.4.2 Schulleistungsdiagnostik

Schulische Leistungen spielen im Hinblick auf die Erkennung hoher Begabung,
das Finden eines geeigneten Forderprogramms, sowie das Erkennen von Under-

achievement, eine wichtige Rolle.

%% \/gl. PRECKEL & BRULL 2008, S. 53 ff.
®% \vgl. TRAUTMANN 2005b, S. 51
®7 Vgl. SCHLAGHECK & PETERMANN 0. J.
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Die einfachsten Daten der Schulleistungsdiagnostik sind die Schulnoten. Da sie in
der Schule in grofRer Zahl vorhanden sind und regelmé&fiig vergeben werden, die-
nen sie nicht nur der Leistungsrickmeldung, sondern noch der Disziplin und der
Selektion. Ein weiterer Kritikpunkt ist die soziale Bezugsnorm, welche haufig von
Lehrpersonen herangezogen wird. Die Vergabe der Note wird in Relation auf die
Klasse betrachtet und ist Uber die Klasse hinaus nur wenig aussagekraftig. Der
Konnex zwischen hoher Intelligenz und Noten schwankt stark. Hochbegabte Kin-
der mussen nicht zwangslaufig in ihrer Schulkarriere ,Einserschiler und Einser-
schillerinnen* gewesen sein.®

Ein weiteres Messobjekt, welches die Leistungen eines Schillers beziehungsweise
einer Schulerin relativ objektiv erfassen, sind die standardisierten Schulleistungs-
tests. Einen Test standardisieren bedeutet, ihn zu normen und einheitlich zu ma-
chen. Diese Leistungstests sollten im besten Fall den Gutekriterien, Objektivitat,
Validitat und Reliabilitat entsprechen. Ein Test ist dann qualitativ besonders hoch-
wertig, wenn er empirisch Uberprift und die Inhalte curricular valide, das heifl3t, die
Lernziele welche im Lehrplan stehen, sollen eingehalten worden, sein. Die zu pri-
fenden Inhalte, sollen die Schilerinnen und Schiler im Unterricht bereits durchge-
nommen haben. Schulleistungstests spezialisieren sich meist nur auf ein Fach und
sind selten facherubergreifend. In Bezug auf die Hochbegabtendiagnostik sind
Schulleistungstests nicht besonders aufschlussreich. Viele der standartisierten
Aufgaben sollen vor allem die Defizite aufzeigen. In diesem Fall kommt es bei
Hochbegabten haufig zum sogenannten ,Deckeneffekt®. Dieser Effekt tritt ein,
wenn ein Test inhaltlich sehr einfach zu I6sende Aufgaben hat. Diese werden
dann vom Grof3teil der Probanden gel6st. Hochbegabte werden damit nicht aus-
reichend genug gefordert und I6sen meist alle Beispiele richtig und stof3en dabei
wortwortlich an die ,Decke” des Testverfahrens. Problematisch ist dieser Effekt, da
eine Erstellung von Begabungsprofilen nicht moglich und die Differenzierung der
hochbegabten Probanden kaum durchfiihrbar ist. Solche Phanomene kdnnen
durch ausreichend schwierige Aufgaben verhindert werden. Kinder bekommen

dann Tests, welche fiir deutlich &ltere Jungen und Madchen konzipiert wurden.®

%8 Vgl. FRANZIS PRECKEL & BAUDSON 2013, S. 41 f.
% vgl. PRECKEL & Vock 2013, S. 120 ff.
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2.4.3 Beobachtungsverfahren

Die Beobachtung ist eine grundlegende Methode der padagogischen Diagnostik
und dient als Voraussetzung einer Beurteilung. Lehrpersonen kénnen das Be-
obachtungsverfahren fast standig einsetzen. Ein wesentlicher Unterschied liegt in
der Art der Beobachtung. Bei der ,naiven“ Beobachtung handelt der Beobachten-
de als Zuschauer, der vieles wahrnimmt, jedoch keine konkrete Zielsetzung hat.
Im Gegensatz dazu steht die ,systematische” oder ,wissenschaftliche* Beobach-
tung, bei der eine bestimmte Zielsetzung oder Fragestellung im Vordergrund steht.
Ein Nachteil der Beobachtung ist die hohe Verfalschungstendenz, die durch die
Wahrnehmung des Beobachtenden entsteht. Die Wahrnehmung eines Menschen
ist immer durch verschiedene physische, psychische und soziale Einflisse ge-
farbt. ‘© Ein weiteres Problem ist die Gleichsetzung der Hochbegabung mit hoher
schulischer Leistung, welche viele Lehrpersonen haben und auch durch mehrere
Studien (Hany 1997 ;Endepohls — Ulpe 2004) bewiesen wurde. Dadurch werden
hochbegabte Underachiever tbersehen und kdnnen somit nicht als hochbegabt
identifiziert werden. Um diese Situation zu verbessern, wurden Checklisten (Tab.
1), in denen typische Merkmale hochbegabter Jungen und Madchen angeflhrt
sind entwickelt, um das Erkennen der Hochbegabung zu erleichtern. Kritiker be-
haupten nun, dass die Merkmalsauspragungen zu heterogen formuliert sind und
so auch auf viele nicht — hochbegabte Schilerinnen und Schiler zutreffen wirde,
Lehrerchecklisten sind somit kein geeignetes Diagnoseinstrument, jedoch kdnnen
sie auf die Hochbegabung aufmerksam machen. Sie kbénnen aber eine Grundlage
oder eine wertvolle Ergénzung fiir weitere Diagnoseverfahren bilden. "* (siehe Tab.
1)

" Vgl. INGENKAMP & LISSMANN 2008, S. 74 ff.
™ vgl. PRECKEL & Vock 2013, S. 131 ff.



Theoretische Grundlagen 35

Tabelle 1: Checkliste fiir Lehrpersonen”

Checkliste fiir Lehrpersonen

(Hochbegabte Kinder zeigen zu einer hohen Wahrscheinlichkeit folgende Eigenschaften.)

Das Kind kann logisch denken, Tatsachen verallgemeinemn, Bedeutungen
verstehen und sich mit Abstraktionen befassen.

Das Kind hat eine grofe intellektuelle Neugier

Das Kind lemnt leicht und schnell

Das Kind ist an sehrvielen Dingen interessiert.

Das Kind hat ein breites Spektrum an Interessensgebieten und kann sich fir das
Lésen von Problemen lange konzentrieren.

Das Kind ist in Bezug auf Gleichaltrige in Qualitat und Quantitat des
Wortschatzes iiberlegen.

Das Kind kann selbststindig arbeiten.

Das Kind hat friih lesen gelemt.

Das Kind kann sehr gut beobachten.

Das Kind zeigt Initiative und Originalitatin der geistigen Arbeit

Das Kind reagiert schnell auf neue ldeen.

Es lemt schnell auswendig.

Es interessiert sich sehr fir Probleme der Menschheit und des Universums.

Das Kind hat eine starke Auspragung der Fantasie.

Es kann komplexen Anordnungen leicht folgen.

Das Kind liest schnell und interessiert sich fir unterschiedlichen Lesestoff.

Es besucht haufig eine Biicherei und kann sich dort gut onentieren.

Das Kind ist sehr gut in Mathematik, besonders beim Losen eines Problems.

"2 HEINBOKEL 2011, S. 45
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2.4.4 ResUmee

In diesem Kapitel wurden verschiedene Mdglichkeiten zur Diagnostik von Hoch-
begabung vorgestellt. Jede dieser Methoden hat Vor — als auch Nachteile und
kann meist nicht alle Aspekte der Hochbegabung erfassen. Um eine genaue Di-
agnose zu erstellen, sollten mehrere Aspekte der Identifikation in Betracht gezo-
gen werden. Zum Beispiel kdnnte aufgrund verschiedener Vermutungen der Lehr-
person bezuglich einer Hochbegabung, ein Intelligenztest in Betracht gezogen
werden. Nur von einem Diagnoseverfahren auszugehen ist nicht der Idealfall, da
zumeist nicht alle Merkmale einer méglichen Begabung in Betracht gezogen wer-

den.
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Begabungsforderung

3 BEGABUNGSFORDERUNG

,Bildung ist eine der wichtigsten Ressourcen unseres Landes und entscheidend
fur die Zukunftsfahigkeit der Gesellschaft. Alle Kinder und Jugendliche (...) sollen
die gleichen Chancen haben, an ihr teilzunehmen.”

Der Grundgedanke dieses Zitats ist die Aufforderung einer Chancengleichheit der
Bildung. Lernschwache, sowie hochbegabte Kinder, sollen ihren Veranlagungen
nach, bestmaoglich geférdert werden. Der Unterricht soll auf die besonderen Lern-
potenziale hochbegabter Jungen und Madchen eingehen, damit sie sich bestmog-
lich entfalten konnen. Um dies zu garantieren, wurden verschiedene Férderkon-
zepte entwickelt. Das Grundprinzip der verschiedenen Konzepte ist die Achtung
der Grundbedurfnisse und die Forderung der Person. Jedem Kind soll das Recht
gewahrt werden, in Bezug auf den personlichen Lernstil und die individuellen Inte-
ressen lernen zu dirfen und sich nicht eine homogene Gruppe anpassen zu mus-
sen. " Ausgangsbasis fiir die Férderung ist die Anerkennung der Heterogenitt.
Der Begriff Heterogenitat stammt von dem griechischen Wort ,heteros” — ,anders
abweichend” und ,genos* — ,Geschlecht, Art“. Im weiteren Sinne wird die Definiti-
on ,andersgeartet, ungleichartig“ verwendet. In der Padagogik werden fur Hetero-
genitat die Synonyme Verschiedenheit, Vielfalt oder Differenz gebraucht. Inner-
halb der Institution Schule steht der Begriff ,Heterogenitat® haufig im Fokus ver-
schiedener Diskussionen. Die Integration von Differenzen ist im schulischen Alltag
tagtaglich durch kulturelle, soziale und leistungsbezogene Unterschiede, gege-
ben.”

Oftmals stellt es ein zentrales Problem der Institution Schule dar. Jungen und
Méadchen aus unterschiedlichen sozialen und kulturellen Hintergriinden und unter-
schiedlichen Begabungen, Interessen und Voraussetzungen missen gemeinsam
unterrichtet werden. Diese existierende Heterogenitét ist in der Praxis nicht immer
leicht in den Griff zu bekommen. Geeignete Foérderprogramme fur lernschwache,
sowie fur leistungsstarkere Schiulerinnen und Schuler, wiirden eine Grundlage, fur

die Umsetzung der Heterogenitét bilden.”®

8 STEENBUCK 2011, S. 13

" Vgl. OSWALD, WEILGUNY & OSTERREICHISCHES ZENTRUM FUR BEGABTENFORDERUNG UND BEGA-
BUNGSFORSCHUNG 2000, S. 12

’® Vgl. GRUNDER & GUT 2009, S. 24 f.

"® vgl. KLIPPERT 2010, S. 14
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Die Forderung hochbegabter Kinder war bereits zur Zeit von Konfuzius (ca. 500
v.Chr.) von enormer Wichtigkeit. Die ,goéttlichen Kinder“, wie tUberdurchschnittlich
begabte Jungen und Madchen genannt wurden, symbolisierten nationalen Wohl-
stand und Reichtum. Das Interesse des Staates war der Anstol3 um diese Kinder
zu fordern. Ahnliche Ansichten wurden im ,alten* Griechenland von Plato vertre-
ten. Der Staat ist abhéangig von seinen ,goldenen Kindern“, er wirde mit ihnen
wachsen, aber auch untergehen, wenn sie nicht geférdert werden.”’

Bis Ende der siebziger Jahre pragten Vorurteile gegeniuiber Hochbegabten die Ge-
sellschaft. Durch das Aufkommen des Phanomens ,Underachievment* wurden die
Vorurteile groRtenteils abgelegt. Wenngleich auch ein Umdenken stattfand, waren
die Schulen zum Grol3teil Uberfordert, wenn ein Kind als hochbegabt identifiziert
wurde.”®

Mittlerweile existieren verschiedenste Mdoglichkeiten der Forderung hochbegabter
Jungen und Madchen aul3erhalb, sowie wahrend des Unterrichts selbst. Ein Grund
dafirr ist die wachsende Anerkennung der Heterogenitat.”” Im folgenden Kapitel
werden zunéchst die rechtlichen Grundlagen der Begabungsforderung und da-

nach verschiedene Forderungsformen vorgestellt.

3.1 Rechtliche Grundlagen zur Begabungsforderung

Es gibt verschiedene Formen der Forderung fur begabte Schilerinnen und Schi-
ler. Die Lehrperson und die Erziehungsberechtigten missen entscheiden, welche
Form fur das betroffene Kind am besten ist. Gleichgiltig fur welche Férderungs-
form entschieden wird, muss die Lehrperson die rechtlichen Grundlagen sowie die

Verordnungen des Lehrplans beachten.

3.1.1 Bezug zum Lehrplan

Der Lehrplan fur Volksschulen in Osterreich wird auch als Rahmenlehrplan be-
zeichnet. Dies zeigt sich in den Bildungs — und Lehraufgaben, im Lehrstoff der

einzelnen Unterrichtsgegenstéande und in der Festlegung der Bildungsziele. Fur

"vgl. FLEISS 2003, S. 77
8 Vgl. TRAUTMANN 20053, S. 54
" vgl. STEENBUCK 2011, S. 18
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Lehrerinnen und Lehrer bietet er die Grundlage fir die eigenverantwortliche Unter-
richtsplanung.®
.Die Volksschule hat — wie alle 6sterreichischen Schulen — im Sinne des 8§ 2 des
Schulorganisationsgesetzes die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Ju-
gend nach sittlichen, religidsen und sozialen Werten sowie nach den Werten des
Wahren, Guten und Schonen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bil-
dungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem fir
das Leben und den kinftigen Beruf erforderlichen Wissen und Kénnen auszustat-
ten und zum selbsttatigen Bildungserwerb zu erziehen."
Jeder Schiler und jede Schiulerin soll im sozialen, emotionalen, intellektuellen und
korperlichen Bereich eine Grundlage erfahren. Wichtig ist hierbei, dass die Grund-
schule von den individuellen Voraussetzungen jedes einzelnen Kindes ausgeht.
Ziel des Bildungsauftrages ist es, jeden Schiler und jede Schilerin gemal ihrer
Voraussetzungen bestmoglich zu fordern. Der Rahmenlehrplan der Volksschule
bietet hierbei die Mdglichkeit auf leistungsstarke und leistungsschwache Jungen
und Madchen einzugehen. Nicht nur der Unterricht steht im Mittelpunkt der Volks-
schule sondern auch Raum fiir soziale Erfahrungen. Um das Lernen fiir die Schi-
lerinnen und Schiiler kind - und grundschulgerecht durchzuftihren, gibt es Leitli-
nien fur Lehrpersonen, welche hilfreich fir die Auswahl und Aufbereitung des
Lehrstoffs sind.®* Jene Hilfestellungen werden als didaktische Grundséatze be-
zeichnet und sind Teil des Lehrplans der Grundschule. Wesentliche Punkte dieser
allgemeinen Grundsatze sind:

e KindgemaRheit und Beriicksichtigung der Lernvoraussetzung:
Dieser Punkt orientiert sich stark an der Heterogenitat. Im Mittelpunkt des Unter-
richts soll das Kind mit seinen individuellen Bedurfnissen stehen. Die Lehrperson
soll ausgehend von den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schuilerinnen und
Schiiler, den Unterricht differenzieren.

e Soziales Lernen:
Das soziale Lernen hat einen ebenso hohen Stellenwert wie das Vermitteln von
Wissen. Im Klassenverband lernen die Kinder den Umgang mit Problemsituatio-

nen und kénnen so ihre Personlichkeit starken. Weiters wird der Toleranzgedanke

% vgl. WOLF u. a. 2014, S. 18
8 WoLF u. a. 2014, S. 15
82 vgl. REINITZHUBER 2000, S. 42 ff.
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durch verschiedene Muttersprachen, Personlichkeiten und Lernvoraussetzungen
gefordert.

e Lebensbezogenheit und Anschaulichkeit:
Die Lehrperson hat die Aufgabe, den Unterricht so nah wie moglich an der Erleb-
niswelt der Kinder anzupassen und ihn fur die Schilerinnen und Schiler zugang-
lich zu machen.

e Sachgerechtheit:
Die Lehrperson muss den Lehrstoff so vermitteln, dass er fir die Lernenden zu-
ganglich ist und eine Sachgerechtheit gegeben ist.

e Aktivierung und Motivierung:
Durch Methodenvielfalt und Arbeitstechniken soll das Interesse der Schilerinnen
und Schiler geweckt beziehungsweise erhalten werden.

¢ Individualisieren, Differenzieren und Fordern:
Wie bereits erwahnt, haben die Kinder unterschiedliche Voraussetzungen, Inte-
ressen und Begabungen. Die Aufgabe der Lehrperson ist es nun, den Unterricht
S0 zu gestalten, dass jedes Kind die Mdglichkeit hat, entsprechend seinen Anla-
gen lernen zu kdnnen.

¢ Sicherung und Kontrolle des Unterrichtsertrages:
Zu Beginn der Schullaufbahn haben die Jungen und Madchen meist eine hohe
Lernbereitschaft. Die Aufgabe der Lehrperson ist es, diese Motivation aufrechtzu-
erhalten und sie im Laufe der Schuljahre zu steigern.®®
Betrachtet man die didaktischen Grundsatze genauer, wird deutlich, dass nicht nur
die Vermittlung von Wissen im Vordergrund steht. Der Unterricht soll sowohl leis-
tungsstarke als auch fiur leistungsschwéchere Kinder gleichermal3en interessant
und férdern gestaltet sein.

3.1.2 Die Beruicksichtigung der Begabungsférderung im

Schulunterrichtsgesetz

Das osterreichische Schulunterrichtsgesetz gilt an allen Schulen, welche dem Of-
fentlichkeitsrecht unterliegen.

.817. (1) Der Lehrer hat in eigenstandiger und verantwortlicher Unterrichts- und
Erziehungsarbeit die Aufgabe der 6sterreichischen Schule (8 2 des Schulorganisa-

8 vgl. WOLF u. a. 2014
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tionsgesetzes) zu erfillen. In diesem Sinne und entsprechend dem Lehrplan der
betreffenden Schulart hat er unter Berucksichtigung der Entwicklung der Schiler
und der dulReren Gegebenheiten den Lehrstoff des Unterrichtsgegenstandes dem
Stand der Wissenschaft entsprechend zu vermitteln, eine gemeinsame Bildungs-
wirkung aller Unterrichtsgegenstdnde anzustreben, den Unterricht anschaulich
und gegenwartsbhezogen zu gestalten, die Schiler zur Selbsttatigkeit und zur Mit-
arbeit in der Gemeinschaft anzuleiten, jeden Schuler nach Mdglichkeit zu den sei-
nen Anlagen entsprechenden besten Leistungen zu fiihren, durch geeignete Me-
thoden und durch zweckmaRigen Einsatz von Unterrichtsmitteln den Ertrag des
Unterrichtes als Grundlage weiterer Bildung zu sichern und durch entsprechende
Ubungen zu festigen.[...]* *

Im Schulunterrichtsgesetz gibt es eigene Regelungen fur den Umgang mit beson-
ders begabten Kindern. Diese Regelung bezieht sich vor allem auf die Férderung
und MaRnahmen, die gesetzt werden missen um die bestmogliche Bildung fur
begabte Schuilerinnen und Schiler moglich zu machen.

»326. (1) Ein Schiler, der auf Grund seiner auf3ergewdhnlichen Leistungen und
Begabungen die geistige Reife besitzt, am Unterricht der Gbernachsten Schulstufe
teilzunehmen, ist auf sein Ansuchen in die Ubern&chste Stufe der betreffenden
Schulart aufzunehmen. Die Aufnahme in die Gbernachste Schulstufe ist nur zul&as-
sig, wenn eine Uberforderung in korperlicher und geistiger Hinsicht nicht zu be-
furchten ist. Im Zweifel ist der Schuler einer Einstufungsprufung und allenfalls
auch einer schulpsychologischen und (oder) schulérztlichen Untersuchung zu un-
terziehen. Schiler der Grundschule durfen nur dann in die Ubernachste Schulstufe
aufgenommen werden, wenn sie dadurch in eine Schulstufe gelangen, die unter
Bedachtnahme auf eine etwaige vorzeitige Aufnahme in die Schule (87 des
Schulpflichtgesetzes 1985) ihrem Alter entspricht. Schiler der Grundschule dirfen
nur dann in die Ubernachste Schulstufe aufgenommen werden, wenn dadurch die
Gesamtdauer des Grundschulbesuches nicht weniger als drei Schuljahre be-
tragt."®

Diese Regelung, welche im folgenden Kapitel noch genauer behandelt wird, defi-

niert den Vorgang des Uberspringens einer Klasse.

% RECHTSVORSCHRIFT DES SCHULPFLICHTGESETZES* 0. J.
% RECHTSVORSCHRIFT DES SCHULPFLICHTGESETZES* 0. J.
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3.2 Forderungsformen

Grundlegend sind zwischen zwei Formen der Begabungsforderung zu unterschei-
den: Enrichment und Akzeleration. Diese beiden Begriffe wurden aus den USA
tubernommen und versucht ins Deutsche zu Ubersetzen. Akzeleration wurde mit
dem Wort ,Beschleunigung”“ und Enrichment mit ,Anreicherung” definiert. Ver-
schiedene Wissenschaftler versuchten eine padagogisch wertvollere Erklarung fur
die beiden Begriffe zu begriinden, welche im folgenden Kapitel noch naher be-

schrieben werden.®®

3.2.1 Forderungsformen mit dem Schwerpunkt Akzeleration

3.2.1.1 Begriffserklarung Akzeleration

Wie bereits erwahnt, wurde der Begriff ,Akzeleration® mit dem deutschen Wort
,Beschleunigung” tibersetzt. Diese Ubersetzung fiihrte vor allem bei Nicht - Fach-
leuten zu einem falschen Eindruck. Im padagogischen Sinne meint man unter ,Ak-
zeleration® die Versetzung eines, im Vergleich zu Gleichaltrigen, intellektuell und
sozial bereits weiter entwickelten, Kindes, in eine hohere Lernstufe. Dieses Kind
kann dadurch seinen Lernbedirfnissen entsprechend voranschreiten und sich
neues Wissen aneignen.®’

Schilern und Schulerinnen, welche diese Form der Begabtenférderung fur sich in
Anspruch nehmen, ist es moglich ihre Schulkarriere schneller zu durchlaufen als
es unter ,normalen“ Umstanden, das heit ohne Akzeleration, vorgesehen ist.®®
Zwei gangige Formen dieser Begabungsférderung sind die vorzeitige Einschulung
sowie das Uberspringen einer Klasse. Die Einstellungen zu Akzeleration sind bei
den Erziehungsberechtigten und den Fachleuten sehr unterschiedlich. Haufig
werden gegeniiber der friilheren Einschulung und dem Uberspringen von Klassen
Skepsis und negative AuRerung gelibt. Viele der Bedenken und Angste sind je-
doch unbegriindet, wenn die Entscheidung eines friiheren Schulbeginns oder eine
Klasse zu Uberspringen, wohl bedacht wurde. Hierzu wurde, auf drei internationa-
len Kongressen (Lahti — Finnland 2006 , Warwick — Grol3britannien 2007 und
Prag- Tschechische Republik 2008 ) eine Untersuchung beziglich den Einstellun-

% vgl. HEINBOKEL 2009, S. 4
8 vgl. OSWALD u. a. 2000, S. 27
% Vgl. FORTENBACHER 2006, S. 81
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gen und Erfahrungen gegenuber Akzeleration durchgefuhrt. Insgesamt wurden 26
Fragebdgen an Fachleuten, welche meist auch Eltern hochbegabter Kinder waren,
ausgegeben und diese wurden von ihnen beantwortet. Die Teilnehmer, welche
aus acht verschiedenen Landern (Niederlande, Deutschland, Osterreich, Schweiz,
Spanien, Neuseeland, Australien und USA) kamen, waren sich grundsatzlich ei-
nig, dass diese Form der Hochbegabtenférderung unabdingbar ist. Die Auswer-
tung beziglich der Erfahrungen hat ergeben, dass nur in einem Fall die Akzelera-
tion mit negativen Erlebnissen in Verbindung gebracht wurde. Obwohl diese Art
der Forderung vermehrt positiv beurteilt wurde, wird sie trotzdem selten in der
Praxis angewandt.

Grunde dafr sind:

e Die Akzeleration wird in der Aus — und Weiterbildung nicht ausreichend
thematisiert, weshalb die Lehrkréfte im Umgang damit unsicher sind.

o Lehrkrafte als auch Erziehungsberechtigte sind der Meinung, dass Kinder
damit unter Leistungsdruck gesetzt werden und ihre Kindheit weniger ge-
nie3en konnen.

e Weiters befiirchten Lehrpersonen durch das Uberspringen einer Klasse
wirden sich Wissenslucken beim Verstandnis bilden.

Naturlich sind diese Bedenken berechtigt, jedoch ist keine schulische Mal3hahme
fehlerfrei und fur jeden Schiler und jede Schilerin ideal geeignet. Auch das Prin-
zip der Akzeleration eignet sich nicht fir jedes hochbegabte Kind. Stellt sich her-
aus, dass ein Kind hochbegabt ist, werden zundchst auf3erschulische Férderungs-
angebote in Anspruch genommen. Ist das betroffene Kind in seiner momentanen
Klasse Uber einen langeren Zeitraum hinweg unterfordert, werden weitere Schritte
wie das Uberspringen einer Klasse, in Betracht gezogen. Wichtig dabei ist eine
gute Zusammenarbeit und Planung der Lehrperson, Schulleitung und der Erzie-

hungsberechtigten um eine Vielzahl an Problemen im Vorfeld zu vermeiden.®

3.2.1.2 Vorzeitige Einschulung

In Osterreich beginnt die allgemeine Unterrichtspflicht, welche im Jahr 1774 von
Kaiserin Maria Theresia begriindet wurde, mit der Vollendung des sechsten Le-

bensjahres des folgenden ersten Septembers. Neben dieser regularen Form der

% vgl. HEINBOKEL 2009, S. 4 ff.
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Einschulung gibt es auch noch die frihzeitige Einschulung, welche im Schul-
pflichtgesetz so formuliert ist:

,37. (1) Kinder, die noch nicht schulpflichtig sind, sind auf Ansuchen ihrer Eltern
oder sonstigen Erziehungsberechtigten zum Anfang des Schuljahres in die erste
Schulstufe aufzunehmen, wenn sie bis zum 1.Méarz des folgenden Kalenderjahres
das sechste Lebensjahr vollenden, schulreif sind und tber die flir den Schulbe-
such erforderliche soziale Kompetenz verfugen.[...]

87 (4) Der Schulleiter hat zur Feststellung, ob das Kind die Schulreife gemal 86
Abs.2b aufweist und ob es uber die fir den Schulbesuch erforderliche soziale
Kompetenz verflgt die personliche Vorstellung des Kindes zu verlangen und ein
schularztliches Gutachten einzuholen [...].* *°

Das Alter ist nur bedingt ausschlaggebend fur die Schulfahigkeit eines Kindes.
Hinzu kommen weitere Kriterien, wie die koérperliche Voraussetzung sowie die
geistige und sozial — emotionale Entwicklung. Abgesehen davon, sollten die Kin-
der ein gewisses Mal3 an Motivation und Anstrengungsbereitschaft mitbringen. Die
Jungen und Madchen sollten so selbststandig sein, dass sie nicht die gesamte
Zeit die Zuwendung von Erwachsenen beanspruchen. Die notwendigen Kriterien
werden von der Schulleitung sowie einem Gutachten des Schularztes beurteilt.
Zuvor sollte jedoch geklart werden, ob das Kind in seinem Kindergarten gut gefor-
dert wird, um eine mogliche Unterforderung auszuschliel3en, und ob es sich in der
Gruppe der Gleichaltrigen wohlfuhlt. Ist dies der Fall, sollte eine friihzeitige Ein-
schulung tberdacht werden und ein geeignetes Forderprogramm im Kindergarten
uberlegt werden. Wird das hochbegabte Kind nicht adaquat geférdert und zeigt
Anzeichen einer Unterforderung, sollte eine rechtzeitige Einschulung stattfinden.
Die Zusammenarbeit mit der Schulleitung, und einer Beratungsstelle fir Hochbe-
gabung ist hierbei empfehlenswert. Diese Jungen und Madchen drangen regel-
recht auf die Einschulung und weisen meist eine hohe Motivation und Lernbereit-
schaf auf. Da sie intellektuell und kognitiv einen Entwicklungssprung gegeniber
ihren gleichaltrigen Kollegen zeigen, fiihlen sie sich bei ihren alteren Klassenka-

meraden und Klassenkameradinnen meist gut aufgehoben.’® Ziel dieser Forde-

% RECHTSVORSCHRIFT DES SCHULPFLICHTGESETZES* 0. J.
L vgl. HEINBOKEL 2009, S. 98 f.
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rungsform ist es, die bereits vorhandenen Fahigkeiten und die Lernmotivation zu

unterstiitzen.>?

3.2.1.3 Uberspringen

Schiilerinnen und Schiilern ist es in Osterreich mdglich eine oder mehrere Klassen
zu Uberspringen. Die genauen Bedingungen dazu sind im Schulunterrichtsgesetz
festgehalten.

»326. (1) Ein Schiler, der auf Grund seiner auf3ergewdhnlichen Leistungen und
Begabungen die geistige Reife besitzt, am Unterricht der Gbernédchsten Schulstufe
teilzunehmen, ist auf sein Ansuchen in die Ubern&chste Stufe der betreffenden
Schulart aufzunehmen. Die Aufnahme in die Ubernachste Schulstufe ist nur zul&as-
sig, wenn eine Uberforderung in korperlicher und geistiger Hinsicht nicht zu be-
furchten ist. Im Zweifel ist der Schiler einer Einstufungsprifung und allenfalls
auch einer schulpsychologischen und (oder) schulérztlichen Untersuchung zu un-
terziehen. Schuler der Grundschule durfen nur dann in die Ubernachste Schulstufe
aufgenommen werden, wenn sie dadurch in eine Schulstufe gelangen, die unter
Bedachtnahme auf eine etwaige vorzeitige Aufnahme in die Schule (8 7 des
Schulpflichtgesetzes 1985) ihrem Alter entspricht. Schuler der Grundschule durfen
nur dann in die Ubernachste Schulstufe aufgenommen werden, wenn dadurch die
Gesamtdauer des Grundschulbesuches nicht weniger als drei Schuljahre be-
tragt.“*®

Wird das Uberspringen einer Klasse in Betracht gezogen, sollten folgende Aspek-
te beachtet werden:

e Jene hochbegabten Schulerinnen und Schiler sollten in der aufnehmenden
Klasse in Bezug auf ihre intellektuellen Voraussetzungen im oberen Bereich
liegen. Ebenso wichtig wie die Leistung selbst sind die Motivation und die
Arbeitshaltung.

e Sind die Fahigkeiten eines Kindes nur in einem Fach tberdurchschnittlich
ausgepragt, sollte Uber eine andere Form der Forderung nachgedacht wer-
den, da das Uberspringen einer Klasse zu einer Uberforderung fiihren

kdnnte.

%2 \/gl. REICHLE BARBARA 2004, S. 38
9 ~-RECHTSVORSCHRIFT DES SCHULPFLICHTGESETZES" O. J.
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e Sind die Schulleitung und die Erziehungsberechtigten Uberzeugt diese
Form der Akzeleration ware die bestmégliche Fordermal3nahme, sollte das
Kind nicht unter Druck gesetzt werden. Die Schilerinnen und Schiler kénn-
ten sich eine Zeit lang die ,neue“ Klasse ansehen, um sich darin einzuge-
wohnen. Dieser Zeitraum kann flexibel gehandhabt werden.

e In der ersten Zeit nach dem Uberspringen, sollten die Leistungen und die
daraus resultierenden Noten nicht ausschlaggebend sein. Das hochbegab-
te Kind wird sich erst an die neue Situation gewdhnen missen und sollte
nicht das Gefuihl bekommen, den Erwartungen nicht zu entsprechen. Ist die
Phase der Eingewthnung vorlUber, stabilisieren sich die Leistungen der
Kinder in den meisten Fallen wieder.

Sollten sich die Leistungen nach der Eingewdhnungsphase nicht stabilisieren und
das Kind fuhlt sich Gberfordert, kann das Uberspringen wieder riickgangig ge-
macht werden, und der Unterricht kann wieder in der ,normalen* Klasse fortge-
setzt werden. Erziehungsberechtigte und die schulinterne Personen sollten dabei
einfiihlsam sein und dem Kind nicht das Gefiihl geben versagt zu haben.*

.3 26 (4)Stellt sich nach der Aufnahme in die Ubernéachste Schulstufe (Abs. 1) her-
aus, daf’ die Voraussetzungen fur den Besuch der betreffenden Schulstufe doch
nicht gegeben sind, so hat der Schulleiter mit Zustimmung des Schilers dessen
Aufnahme in die Gbernachste Schulstufe zu widerrufen und gleichzeitig seine Auf-
nahme in die nachste Schulstufe auszusprechen. Der Widerruf bzw. die Aufnahme
in die nachste Schulstufe ist jedoch nur bis zum Ende des Kalenderjahres der

Aufnahme in die Ubernéchste Schulstufe zuléssig.“®

3.2.2 Forderungsformen mit dem Schwerpunkt Enrichment

3.2.2.1 Begriffserklarung Enrichment

Forderungsformen mit dem Schwerpunkt Enrichment bieten den zu fordernden
Kindern eine Anreicherung des Lehrstoffs, welcher Gber den Lehrplan hinausgeht.
Diese Art der Forderung kann innerhalb oder aul3erhalb des Unterrichts stattfin-

den. Renzulli begrindete die Enrichment — Triade, das heil3t drei Typen von En-

% vgl. HEINBOKEL 2009, S. 160 ff
% RECHTSVORSCHRIFT DES SCHULPFLICHTGESETZES* O. J.
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richment welche in einer Wechselbeziehung zueinander stehen und sich in den
Lernangeboten erganzen sollen.

Enrichment Typ | (Interessen entdecken): Schilerinnen und Schiler werden mit
Themen und Problemdarstellungen konfrontiert, welche im Unterricht nicht behan-
delt werden. Die Kinder sollen somit ihr Interesse wecken und somit zu erweiter-
tem Lernen und Arbeiten angeregt werden. Haufig werden flr diesen Typ Medien
wie das Internet, Videos, Gastvortrage und Exkursionen verwendet.

Enrichment Typ Il (Interessen vertiefen): Schilerinnen und Schiler bekommen
relevantes Vorwissen eines spezifischen Fachgebiets sowie Methodenwissen
vermittelt. Die Kinder werden zu selbststandigen Arbeiten und der Erweiterung der
Kommunikationsfahigkeit angeleitet. Dieser Typ eignet sich vor allem bei interes-
sensbezogenen Gruppen.

Enrichment Typ Il (Interessen leben): Dieser Typ erméglicht es in einem bestimm-
ten Gebiet oder Aufgabe als Experte beziehungsweise Expertin zu fungieren. Die
Vorgehensweise wird realen Arbeitsbedingungen nachempfunden und lasst sich

am besten in Enrichment — Teams (Interessensteams) durchfihren.

Kritiker meinen, dass diese Talentférderkurse nur zur Unterhaltung und weniger
dem Lernfortschritt dienen. Renzulli widerlegt die Aussage, da die Kinder einen
hohen Wissenszuwachs erlangen und es keinen vorgefertigten Unterrichtsplan
gibt. Die Jungen und Méadchen bestimmen das Arbeitsziel und die fir sie relevan-
ten Unterrichtsinhalte selbst.”®

Allgemeine Aussagen uber die Wirksamkeit von Enrichment sind schwer zu tati-
gen, da eine grol3e Anzahl an Angeboten vorliegt. Insgesamt ist jedoch erwiesen,
dass Enrichment — MalRnahmen weniger effektiv sind, als die FérdermalRinahmen
mit dem Schwerpunkt Akzeleration. Diese Feststellung bedeutet allerdings nicht,
dass diese Forderangebote nicht positiv seien. Im Gegenteil, im Hinblick auf die
Kreativitat und die personliche Entwicklung zeigen Kinder, welche ein Enrichment

— Férderprogramm in Anspruch nehmen, durchaus positive Effekte.’

% v/gl. OSWALD u. a. 2000, S. 43 ff
" Vgl. FRANZIS PRECKEL & BAUDSON 2013, S. 89
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3.2.2.2 Innere Differenzierung als Enrichment — Mdglichkeit

Bei dieser Form des Enrichments werden die Schilerinnen und Schuler innerhalb
der regularen Schulklasse geférdert. Den Kindern wird die Méglichkeit geboten,
Kontakt mit Gleichgesinnten, die ahnlich leistungsstark sind, zu haben.

Begabte Kinder weisen Besonderheiten, wie ein schnelles Lerntempo auf. Die
Lehrperson muss auf diese Eigenarten eingehen und den Unterricht didaktisch —
methodisch differenziert gestalten umso das passende Lernniveau fir die begab-
ten als auch die durchschnittlich begabten Kinder zu finden. Die Aufbereitung der
Lerninhalte der hochbegabten Kinder unterscheidet sich in der Methode und dem
Zugang zum Lernstoff zu den Inhalten der restlichen Schilerinnen und Schiler.
Werden Inhalte schnell verstanden, ist es mdglich, den hochbegabten Kindern
Aufgaben, welche einen héheren Schwierigkeitsgrad haben, auszugeben. Ein we-
sentlicher Vorteil der inneren Differenzierung ist es, dass die hochbegabten Jun-
gen und Madchen innerhalb des Klassenverbands bleiben kdnnen. In der Realitat
bleibt diese Binnendifferenzierung haufig nur eine Wunschvorstellung. Vor allem
im Sekundarbereich wird kaum wahrend einer Frontalunterrichtsphase differen-
ziert. Lehrkrafte geben als Grund Uberforderung an, da sie zuséatzliches Material
zur Verfuigung haben miissen.*®

Zusammenfassend ist zu sagen, dass innere Differenzierung durch ,Schaffung
unterschiedlicher Lernsituationen innerhalb der Klassengemeinschaft erfolgt, diese
werden von Lehrpersonen geplant oder von den Schilern selbst aufgrund der
Auswahl von Arbeiten nach Interessensgebieten oder vorgegebenen Aufgaben-

stellungen gebildet.” *°

Ressourcenzimmer:

Ein Ressourcenzimmer ist ein speziell eingerichtetes, separates Klassenzimmer,
welches kleine Schulergruppen oder nur einzelnen Schilerinnen und Schuler fur
einen Teil des Tages nutzen. Die Lernmaterialien sind auf die Begabung der Kin-
der ausgerichtet. Beispielsweise konnten verschiedene Lexika, Atlanten, leicht
verstandliche wissenschaftliche Zeitschriften und PCs als Anregung fir die Schi-
lerinnen und Schiler gewahlt werden. Betreut werden die Jungen und M&adchen

% Vgl. REICHLE BARBARA 2004, S. 46 ff.
% OswALD 2002, S. 91
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von einer zusatzlichen Lehrkraft, welche als Wanderlehrkraft bezeichnet wird. Die-
se Lehrpersonen sind speziell auf hochbegabte Schilerinnen und Schuler ausge-
bildet, um diese entsprechend ihren Bedurfnissen zu fordern.

Die hochbegabten Kinder nutzen das Ressourcenzimmer, wenn sie bereits ein
Stoffgebiet des regularen Curriculums beherrschen, welches in der Klasse gerade
erlernt wird. Wahrend der Ubungsphasen verlassen die Kinder den Unterricht und
kénnen sich ihren Begabungen widmen. Diese Form der Férderung wird vor allem
in den USA praktiziert und ist nicht einfach auf das 6sterreichische Schulsystem
zu ubertragen, da es das Prinzip des Wanderlehrers nicht gibt. Diese Lehrperso-
nen arbeiten an verschiedenen Schulen von denen sie angefordert werden. Ein
weiteres Problem waren die zusétzlichen Kosten, die eine Schule fir eine weitere

Lehrkraft bendtigen wiirde.'®

Parallel Curriculum
Bei dieser Form der Forderung wird der regulare Lehrplan unter vier Gesichts-
punkten der Begabung entsprechend angereichert und differenziert.

e Basislehrplan: Der Basislehrplan ist der Ausgangspunkt fur alle. Fur begab-
te Schulerinnen und Schiler werden die Inhalte an die individuellen Fahig-
keiten der Begabten angepasst.

e Curriculum of Connections: Unter dem Gesichtspunkt der Vernetzung sol-
len die Schilerinnen und Schiiler angeregt werden, Schliisselkonzepte aus
dem Grundcurriculum zu verbinden und in Beziehung zueinander setzen.

e Curriculum of Practice: Dieser Aspekt wird auch Anwendungsaspekt ge-
nannt und soll den Schilerinnen und Schilern helfen das Gelernte in ver-
schiedenen Situationen anzuwenden. Dadurch sollen die Jungen und Mad-
chen erfahren, wozu das angeeignete Wissen im Alltag notwendig ist und
welchen Nutzen man daraus ziehen kann.

e Curriculum Identity: Die hochbegabten Kinder sollen das Erlernte in Bezie-
hung zu ihren Starken, Fahigkeiten und Interessen setzten. Dadurch be-

kommen sie einen Bezug zur eigenen Identitat. ***

190 \/gl. REKETAT 2001, S. 94 ff.
19 y/gl. MULLER-OPPLIGER, HOYER & WEIGAND 2013, S. 106 f.
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3.2.2.3 Aul3erschulische Differenzierung als Enrichment-Mdglichkeit

Abgesehen von der inneren Differenzierung, kann Enrichment auch auf3erhalb des
Regelunterrichts stattfinden.’® Die Schilerinnen und Schiller kénnen Teil der

Klassengemeinschaft bleiben und werden zusétzlich in ihrer Freizeit gefordert.'®

Schulerferienakademien:

~>ommerakademien sollen das schulische Bildungsangebot mit Kursen zu den
verschiedenen Fachbereichen ergdnzen und vernetztes Denken fordern. Weiters
sollen im Rahmen der Sommerakademien Techniken der mindlichen und schriftli-
chen Darstellung verbessert werden, Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens
vermittelt und ein Augenmerk auf Selbstandigkeit, Kooperation und Kreativitat ge-
richtet werden.*'**

Wie bereits der Name verrat, finden diese Akademien in den Sommerferien statt.
Die Kinder kdnnen, gemeinsam mit anderen Jungen und Madchen, ihr Fachwis-
sen auf einem bestimmten Gebiet vertiefen. Die Veranstaltungen erstrecken sich
meist Uber ein bis zwei Wochen, in denen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
gemeinsam in Unterkinften zusammenleben. Die Wissensvermittiung, welche in
Akademien stattfindet, ist an das Lernverhalten der hochbegabten Kinder und Ju-

gendlichen angepasst.'®

Pull — Out Programme:

Bei dieser Form der Forderung werden die hochbegabten Schilerinnen und Schu-
ler fir bestimmte Stunden aus der Regelklasse herausgenommen und zu einer
Gruppe zusammengefasst. Alleine oder in der Gruppe kénnen sie ihr Wissen er-
weitern und verschiedene Methoden ausprobieren. Aul3erhalb dieser ,gesonder-
ten" Stunden nehmen sie am Regelunterricht teil.

Sonderklassen:

Hochbegabte Kinder werden in einer Klasse zusammengefasst und nach ihren
Bedurfnissen gefordert. Diese Klassen befinden sich innerhalb einer normalen
Regelschule und dienen dazu die Schilerinnen und Schiler verstarkt nach ihren

192 \/gl. BRUNNER U. a. 2005, S. 76

193 \/gl. REICHLE BARBARA 2004, S. 54

104 &ZBF - Osterreichisches Zentrum far Begabtenforderung und Begabungsforschung® o. J.
195 v/gl. PRECKEL & Vock 2013, S. 166



Begabungsforderung 51

Interessen zu fordern. Die Teilnahme dieser Klasse ist auf freiwilliger Basis, ein
Rucktritt in die Regelklasse ist jederzeit méglich.

Schulerwettbewerbe:

Schilerwettbewerbe bieten Schilerinnen und Schilern die Mdglichkeit, sich Her-
ausforderungen zu stellen und so Kreativitdt und Leistungsbereitschaft zu zeigen.
Je nach Schulzweig gibt es eigens dafur konzipierte Wettbewerbe, bei denen inte-
ressierte Schulerinnen und Schuler der jeweiligen Schulstufe teilnehmen kénnen.
Die Anzahl der Wettbewerbe ist grof3 und deckt eine Vielzahl an Themengebieten
ab. Zusatzlich zu den Einzelbewerben, wo jeder Schiler und jede Schulerin fur
sich selbst antritt, gibt es Gruppen — und Klassenbewerbe bis hin zu Wettbewerbe
bei denen die gesamte Schule antritt.}°® Zusatzlich, gibt es auch Wettbewerbe, die
sich speziell an Hochbegabte richten. Die Kinder kbnnen gemal3 ihren Begabun-
gen intensiv an einem Fachgebiet arbeiten, dass weit Gber das Schulniveau hin-
ausreicht. Neben der Férderung des Themengebiets an sich, haben die hochbe-
gabten Schulerinnen und Schiiler die Mdéglichkeit unter Gleichgesinnten zu arbei-
ten. Kompetenzen wie Stressbewaltigung und die Fahigkeit Probleme unter Stress
zu l6sen sind zusatzliche positive Aspekte, die die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer erfahren.%’

Ein bekannter Wettbewerb im Bereich Mathematik, ist der Wettstreit ,Kanguru der
Mathematik“. Bei dieser Form, werden der Altersgruppe entsprechend, Aufgaben
aus dem Themengebiet Mathematik gestellt. Diese Aufgaben werden von einer
Komission, deren Vorsitz sich jahrlich auf ein anderes Land lbertragt, zusammen-
gestellt. Fur jede erledigte Aufgabe gibt es Punkte. Der Schwierigkeitsgrad der
Rechnungen, richtet sich nach der Anzahl, der zu erreichenden Punkte. Das heif3t
die Beispiele, bei dessen Ldosung die Schulerin oder der Schiler 3 Punkte erlangt,
sind fur durchschnittlich begabte Kinder konzipiert. Hingegen sind jene Rechnun-
gen, die mit 5 Punkten beschrieben sind, meist nur von hochbegabten Kindern zu
l6sen. Ziel dieses Bewerbes ist die Férderung des Interesses an Mathematik so-
wie die Motivation der Anstrengungsbereitschaft. Schulklassen ab der 3 Schulstu-
fe sind fir den Wettbewerb zugelassen. %

106

) Vgl. FORTENBACHER 2006, S. 84
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3.2.3 Mischformen von Akzeleration und Enrichment

In der Praxis werden die beiden Forderungsformen Akzeleration und Enrichment

meist in Kombination angewandt.

Spezialschulen:

Diese Schulen sind ausschlief3lich hochbegabten Jungen und Madchen vorbehal-
ten. Auf Hochbegabung spezialisierte und geschulte Lehrpersonen fihren den
speziell auf hochbegabte Kinder ausgerichteten Unterricht um Langeweile und
Unterforderung zu vermeiden. Viele dieser Schulen werden mit einem Internat ge-
fuhrt was zur Folge hat, dass die Schilerinnen und Schuler auch in ihrer Freizeit
nach ihren Interessen und Begabungen geférdert werden.*®

Ein Beispiel fur Spezialschulen ist die Sir Karl Popper Schule fir Hochbegabte in
Wien. Schilerinnen und Schiler, welche diese Schule besuchen méchten, mis-
sen an einem Aufnahmetest sowie einem personliches Gesprach teilnehmen. Auf-
grund dessen wird die Aufnahme bestétigt oder abgelehnt. Im Zentrum dieser In-
stitution steht der Lernende mit seinen individuellen Begabungen und Interessen.
Zusatzliche curriculare Veranstaltungen, wie vertiefende Naturwissenschaften,
Sprachen und wissenschaftliches Arbeiten fordern den Wissenszuwachs der Jun-

gen und Madchen.*°

3.2.4 Madoglichkeiten zur integrativen Begabtenférderung

Wirft man einen Blick auf das Schulsystem anderer Lander, wie beispielsweise
Finnland oder den USA, erkennt man, dass viele der Schulen nach dem Prinzip
der Inklusion gefihrt werden. Das heif3t Kinder und Jugendliche einer Altersstufe
werden gemeinsam unterrichtet und nicht aufgrund ihrer Leistungsfahigkeit diffe-
renziert. Im deutschen Sprachraum wird zwischen Integration und Inklusion unter-
schieden. Seit gut 30 Jahren existiert der Begriff der Integration. Dieser meint, das
~(Wieder-)Hereinnehmen* eines Kindes in das Regelschulsystem. Eine Weiterfih-
rung dieses Begriffs ist die Inklusion, welche ebenfalls mit dem Begriff ,Herein-
nehmen®* umschrieben werden kann. Der Unterschied zur Integration ist, dass bei

der Inklusion die Kinder nicht ,wieder* aufgenommen werden, sondern von Beginn

199 \/gl. FORTENBACHER 2006, S. 84 ff.
10 y/GL. ,SIR KARL POPPER SCHULE* 0. J.
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an eingeschlossen sind. Wendet man dieses Prinzip an einer Schule an, wirde
das bedeuten, dass Kinder und Jugendliche unabhangig ihrem Intellekt, ihrer
Sprache oder ihren Voraussetzungen gemeinsam unterrichtet werden. Dieser
neue padagogische Ansatz hat seine Wurzeln im ,Salamanca Statement and
Framework for Actions® der UNESCO aus dem Jahr 1994. Hierbei unterschrieben
92 Regierrungen und 25 Organisationen diesen Vertrag, welcher sich fur eine In-
klusion an Schulen einsetzt. Voraussetzung dafur ist ein Umstrukturieren des
Denkens, weg von der Homogenitat hin zum Anerkennen der Vielfalt der Schiile-
rinnen und Schuler.
Steenbuck skizzierte hierflr sechs Zugénge zu einer Schulentwicklung:

e Erster Zugang: Starkere Beriicksichtigung multipler Intelligenzen

e Zweiter Zugang: Schule als Kreatives Feld

e Dritter Zugang: Wertschatzende Schulentwicklung

e Vierter Zugang: Neue Lehr-/Lernkultur durch die Nutzung innerer Bilder

e Funfter Zugang: Die ,Weisheit der Vielen® als Schlissel fur wirksame

Schulentwicklung

e Sechster Zugang: Orientierung an Gliick und Salutogenese '**

3.24.1 Offene Unterrichtsformen

sunsere sich schnell entwickelnde Gesellschaft besteht aus Individuen, die sich
ein Leben lang ihr Fachwissen, ihre Lernmethoden und ihre soziale Kompetenz in
unterschiedlicher Weise aneignen. Offene Unterrichtsformen erméglichen es, vor-
handene Fahigkeiten und Fertigkeiten zu entdecken, zu férdern und zu entwickeln.
Dazu gehort die Férderung von Kindern und Jugendlichen auf unterschiedlichen
Leistungsebenen. [...].“**

Die Idee des geoffneten Unterrichts entstammt aus der Zeit der Reformpadagogik
um 1890. Bekannte Reformpadagogen und Reformpadagoginnen wie Maria Mon-
tessori, Rudolph Steiner und Peter Petersen engagierten sich fur einen Unterricht
bei dem das Kind und seine Bedurfnisse im Mittelpunkt stehen. In den 70er Jahren
des 20.Jahrhunderts hatte die ,neue” Reformpadagogik ihren Hohepunkt. Ebenso

wie die ,klassische” stand auch bei der ,neuen” Reformpadagogik die Individualitat

1 ygl. STEENBUCK 2011, S. 42 ff.
112 F1SCHER & LUDWIG 2006, S. 135
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im Fokus. Eine allgemeine Definition des Begriffs ,,Offener Unterricht* gibt es nicht,
vielmehr handelt es sich um einen Sammelbegriff der verschiedenen einstromen-
den Richtungen. Trotz der fehlenden Allgemeinerklarung dieses Begriffs, gibt es
Kriterien, welche in den unterschiedlichen Definitionen vorkommen. Wichtige und
haufig genannte Merkmale sind: das Schulerverhalten, das Lehrerverhalten, me-
thodische Grundprinzipien und die Lern — und Unterrichtsformen.

3.2.4.2 Lernformen zur Begabtenférderung

Viele dieser Lernformen haben ihren Ursprung in der ,klassischen* Reformpada-

gogik wurden abgewandelt und der heutigen Zeit angepasst.

Freiarbeit:

Auch hier gibt es keine eindeutig gultige Definition. Ziel der Freiarbeit ist es, dass
die Schulerinnen und Schiler aus einem Arbeitsangebot, das fir sie passende
auswahlen und erledigen. Diese Form der Arbeit, hilft den Schilerinnen und Schu-

lern eine Arbeitshaltung zu Gbernehmen und eigenstandiges Lernen zu férdern.

Wochenplan:

Montessori und Petersen sind die Begrunder dieser Arbeitsform. Zu Beginn des
Wochenplans erhdalt jeder Schiler und jede Schulerin einen Aufgabenzettel, auf
denen die verschiedenen Arbeitsanweisungen zu erfassen, welche innerhalb einer
Woche zu erledigen sind. Die Arbeitsauftrage teilen sich meist in Pflicht — und Zu-
satzaufgaben, wobei diese Aufgaben auf freiwilliger Basis beruhen. Sich Zeit ein-
zuteilen ist eine der Kompetenzen, welche durch die Einfihrung des Wochen-

plans, die sich Kinder aneignen kénnen. **3

Projektarbeit:

Diese Methode hat vor allem in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen und
wird in fast allen Schulstufen angewandt. Der Grundgedanke Lehr — und Lernstoff
in reale Situationen zu Ubertragen, stammt von Dewey und Kilpatrick. Schilerin-

nen und Schuiler sollen schrittweise an den Projektunterricht gewohnt werden.

113 vgl. REKETAT 2001, S. 15 ff.
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Lehrpersonen und Schiler arbeiten gemeinsam bei der Planung des Projekts, um

maoglichst viele Interessen abzudecken.*

.Das Wiener Modell der freien Lernphase™:

Diese besondere Form des offenen Unterrichts, erméglicht es dem Kind die Arbeit,
die in einem nicht vorgegebenen Zeitraum zu erfillen ist, selbst zu wahlen. Die
Schilerinnen und Schiler kénnen eigens Uber die Dauer und die Wahl der Be-
schéaftigung entscheiden. Das bedeutet, die Kinder beschaftigen sich so lange mit
einer Aufgabe, wie es ihren Bedurfnissen entspricht. Die Phasen des freien Ler-
nens finden meist ein bis zwei Unterrichtseinheiten pro Woche statt. Zu Beginn
des Unterrichstages gibt die Lehrperson die Zeit, in der die freie Lernphase statt-
findet, bekannt. Die Bekanntgabe hat den Vorteil, dass sich die Kinder die Aufga-
be, die sie erledigen méchten, vorher Uberlegen kénnen. Wird die Lernphase be-
endet, schlagt Hammerer vor, die Arbeitsergebnisse auf einem Ausstellungstisch
Zu préasentieren.

Begriindet wurde dieses Unterrichtsmodell von Kunz und Hammer und ist auf die
Grundlagen in der Montessori — Padagogik zurtickzufihren. Diese Form der Lern-
phase ermdglicht es den Schilerinnen und Schilern das Leistungsniveau selbst
zu bestimmen. Hochbegabte Jungen und Madchen tendieren dazu, sich an-
spruchsvollere Aufgaben zu wahlen. Hingegen werden leistungsschwéachere Kin-
der einfachere Aufgaben, die sie bewaltigen kbnnen, auswahlen. Somit erfolgt ei-

ne automatische Differenzierung im Unterricht. **°

3.2.4.3 Schulinterne Férdermdglichkeiten:

Talentportfolio:
Das Talentportfolio ist eine Sammlung verschiedener Leistungen von Schilerin-
nen und Schilern. Das Portfolio dient dazu, Lernpotenziale, Denk — und Aus-
drucksstile sowie Interessen des Kindes festzustellen. Erhoben werden diese In-
formationen anhand von schulischen und auf3erschulischen Leistungsnachweisen.
Ziel des Portfolios ist es:

e Informationen Uber die Starken des jeweiligen Schilers beziehungsweise

der jeweiligen Schulern zu sammeln.

1% v/gl. PARADIES & LINSER 2005, S. 66 f.
1% ygl. REINITZHUBER 2000, S. 134 ff.
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e Diese Informationen sollen kategorisch, nach Interessen, Lernstil und Fa-
higkeiten, sortiert werden.

e Ausgehend davon werden geeignete Fordermalinahmen fur das betroffene
Kind gesucht.

Das Filtern der Informationen stellt einen wichtigen Eckpfeiler bei der Identifika-

tion von Hochbegabten dar. Lehrende sowie Erziehungsberechtigte kdénnen

daraufhin nach geeigneten Fordermoglichkeiten innerhalb sowie aul3erhalb der

Institution Schule suchen.*'®

Mentorinnen und Mentoren:

Mentorinnen und Mentoren sind Experten auf einem Gebiet. Sie sind meist
»Schulfremde” Personen, welche die hochbegabten Kinder auf einem bestimm-
ten Fachgebiet unterstiitzen. Die Schilerinnen und Schiler werden auf einem
Gebiet in spezifische Arbeits — und Denkweisen eingefuhrt und kdnnen mit Hil-
fe der Experten neue Methoden erlernen. Die Experten und Expertinnen sollten
neben dem fachspezifischen Wissen auch Uber eine hohe soziale Kompetenz
verfiigen. Besonders an dieser Forderungsform, wenn sie Uber einen langeren
Zeitraum hinweg angewendet wird, ist, dass sich der Mentor individuell an das
Kind anpassen kann und auf die Bedurfnisse eingehen kann. Auch Klassenleh-
rer beziehungsweise Klassenlehrerinnen kdnnen als Mentoren und Mentorin-
nen eingesetzt werden.'*” Zusatzlich wirkt das Feedback, welches die Lehr-
personen beziehungsweise Mentorinnen und Mentoren geben, als motivierend

auf die Schiilerinnen und Schiiler und férdert so die Leistungsbereitschaft.**®

Peer Teaching:

Diese Forderungsform wird auch als Peer Tutoring oder Cross — Age Tutoring
bezeichnet. Als ,Peer” wird eine gleichaltrige Person bezeichnet. Wie nun der
Begriff aus sich schlie3en lasst, versteht man unter Peer Teaching, Unterrichts
— und Trainingseinheiten, in denen ein Schiiler beziehungsweise eine Schiile-
rin die Rolle der Lehrperson tUbernimmt. Der Vorteil dieser besonderen Unter-

richtsform liegt vor allem auf der affektiven, das heil3t auf der emotionalen

18 \/gl. MULLER-OPPLIGER u. a. 2013, S. 109

1
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Ebene. Unterrichtet ein Peer die Klasse, haben die Schulerinnen und Schiler
weniger Scheu, ihre Meinung zu auf3ern, bei Verstandnisproblemen nachzu-
fragen oder auch neue Lésungsvorschlage einzubringen. Begriindet kann die-
ses Verhalten durch die emotionale Verbundenheit der Gleichaltrigen werden.
Weiters profitieren die Kinder davon, andere zu unterweisen, zu motivieren und
die Rolle der Lehrperson einzunehmen, da diese Fahigkeiten im beruflichen
Leben von Vorteil sein kdnnen.

Es existieren zahlreiche Formen von Peer Teaching:

e Prasentation und Vortrage

e Jahrgangsubergreifender Unterricht: jahrgangsaltere Schilerinnen und
Schuler fungieren als ,Experten” und unterrichten Jungen und Méadchen
aus niedrigeren Schulstufen.

e Jahrgangsgleiche Schilerinnen und Schiiler, das heif3t Kinder aus der-
selben Klasse unterrichten einander. Kinder, die einen Wissensvor-
sprung haben, bringen ihren Klassenkolleginnen und Klassenkollegen
das Thema naher.

Ein Nachteil dieser Methode ist der hohe Zeitaufwand, den man als Lehrperson
investieren muss, um die Tutorinnen und Tutoren auf sachlicher und methodischer

Ebene ,auszubilden®. **°

3.2.5 Reformpadagogische Ansétze nach Maria Montessori

Die Padagogik nach Maria Montessori ist ein wichtiger Teil der Reformpadagogik.
Im Fokus dieser Padagogik stehen das Kind und seine Bedurfnisse sowie die Ach-
tung gegenuber dem Kind. Es soll durch Entscheidungsfreiheit angeleitet werden
seinen eigenen Willen zu entwickeln. Eines der obersten Prinzipien dieser Pada-
gogik ist das Lernen nach eigenen Bedurfnissen, das heildt, die Kinder sollen zu
einem bestimmten Zeitpunkt etwas ganz Bestimmtes lernen, dies wird auch als
sensible Phase bezeichnet. Ein wesentlicher Bestandteil der Montessori - Pada-
gogik ist die Freiarbeit. In dieser Phase entscheiden die Schilerinnen und Schiler

selbst, mit welchem Lerninhalt sie sich beschéftigen. Die Dauer, wie lange sich

19 ygl. OSWALD u. a. 2000, S. 68 f.
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das Kind mit dem Inhalt auseinandersetzt, und das Material, welches zur Verfu-
gung gestellt wird, kann sich der / die Lernende selbst aussuchen. *?°

Montessori betont, dass die Forderung nicht nur auf kognitiver Ebene geschehen
sollte sondern die gesamte Personlichkeit ansprechen muss. Durch die differen-
zierte Unterrichtsform, kann sich jeder Schuiler und jede Schulerin entsprechend
dem Leistungspotenzial Aufgaben und Materialien suchen. Hochbegabte Kinder
.,muissen” jedoch haufig als Helfer fir ihre leistungsschwécheren Klassenkamera-
dinnen und Klassenkameraden fungieren und konnen ihr eigentliches Potenzial
nicht entfalten. Um dieses Problem zu vermeiden, existieren besonders in den
ersten zwei Jahren der Volksschule jahrgangsubergreifende Klassen. In der Praxis
bedeutet das, dass die ersten und die zweiten Klassen gemischt unterrichtet wer-
den. Das hat den Vorteil, dass sich hochbegabte Jungen und Madchen an den
alteren und intellektuell weiter entwickelten Schilerinnen und Schiler orientieren.
Der Vorteil, dieser Methode ist es, dass die hochbegabten Kinder keine Klasse
Uberspringen mussen, sondern im Klassenverband bleiben kénnen und mit den

alteren Jungen und Madchen mitlernen kénnen.*#

3.2.6 Resumee

Es gibt verschiedene Angebote der Begabungsférderung, welche innerhalb als
auch aul3erhalb der Schule angenommen werden kdnnen. Forderungsformen mit
dem Schwerpunkt Akzeleration finden ausschlie3lich innerhalb der Schule statt.
Hier wird die Moglichkeit des Uberspringens als auch der friihzeitigen Einschulung
geboten. Im Gegensatz dazu wird bei Enrichment — Mal3Bhahmen zwischen innerer
und &aulRerer Differenzierung unterschieden. Schilerinnen und Schiler kénnen
beispielsweise flr einige Unterrichtseinheiten separat mit ebenfalls hochbegabten
oder leistungsstarken Kindern unterrichtet werden und ihr Potenzial entfalten. Zu-
satzlich werden aufR3erschulische Angebote, wie Schiilerferienakademien, angebo-
ten. Ahnlich der Akzeleration ist die Padagogik nach Maria Montessori, die den
Schwerpunkt auf die Differenzierung wahrend des Unterrichts legt und so jedem
Kind die Entscheidung Uberlasst, mit welchem Lehrangebot es sich beschéftigen

mdochte. Eine andere Mdglichkeit der Forderung ist der Eintritt in eine Spezialschu-

120 Vgl. ,Montessori Padagogik” o. J.
121 ygl. WINKELS 2000, S. 250 f.
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le, in der ausschlieB3lich hochbegabte Schilerinnen und Schiiler unterrichtet wer-
den.
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4 EMPIRISCHE UNTERUCHUNG

Fur diese Arbeit wurde die empirisch — qualitative Methode gewahlt. In diesem
Kapitel wird zunachst die Forschungsfrage sowie das Forschungsfeld genauer

erklart. Anschliel3end wird die qualitative Methode vorgestellt sowie begriindet.

4.1 Die qualitative Methode

Bei der qualitativen Forschung wird das Datenmaterial, welches durch die For-
schungsmethode entsteht, verbalisiert. Im Vergleich dazu wird bei der quantitati-
ven Forschung das Material nummerisch beschrieben.'® Der qualitative Ansatz
entwickelte sich aus der Kritik der quantitativen Forschung heraus. Die Phéno-
menologie sowie die Hermeneutik sind Ausgangspunkte, auf die diese Forschung
zuruckgreift.

Zu Bedenken ist jedoch, dass die qualitative Forschung unmittelbar fur bestimmte
Fragestellungen entwickelt wurde und nicht wie standardisierte Verfahren, beliebig
auf andere Themen Ubertragbar ist. Um qualitative Daten zu erheben, gibt es ver-
schiedene Techniken, welche allesamt nicht - standardisiert beziehungsweise nur
teilstandardisiert sind.

Die wichtigsten Methoden sind:

Qualitative Befragungen: Bei dieser Methode arbeitet der/die Forschende mit offen
Fragen und lasst den Befragten einen grof3en Spielraum bei den Antworten.
Ebenso werden die Interaktion zwischen dem Interviewer und dem Probanden

sowie die Eindrucke und Deutungen als Informationsquelle verwendet.

Nonreaktive Verfahren: Bei diesem Verfahren treten der Beobachtende und das
~Forschungsobjekt” nicht in direkten Kontakt miteinander. Somit kbnnen verschie-
dene Effekte und Stérungen, welche die Forschungsergebnisse verfalschen kénn-
ten, ausgeschlossen werden. Diese Form der Forschung wird auch als ,Sonder-
form“ beschrieben, da die Ergebnisse aus Dokumenten, Rickstdnden und Spuren

resultieren.

122 y/gl. BORTZ, BORTZ-DORING & DORING 2009, S. 296 f.
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Qualitative Beobachtung: Meist nimmt der/die Forschende aktiv am Erleben des
Zubeobachtenden teil.
Dadurch kann er einen gréf3eren Einblick in die Lebensumwelt bekommen. Adler
und Adler begriindeten 1994 verschiedene Merkmale und Zielsetzungen der quali-
tativen Beobachtung:
e Offenheit fur neue Einsichten und Beobachtungen, es gibt kein fixes Sche-
mata dafur
e Der Beobachter kann aktiv am Geschehen teilnehmen
e Konzentration auf gréfl3ere Einheiten
e Vermeidung von kunstlichen Bedingungen durch Beobachtungen in der na-
turlichen Lebensumwelt

Im Anschluss wird eine Form der Beobachtung naher beschrieben. %

4.2 Die teilnehmende Beobachtung

.Beobachtung im engeren Sinne nennen wir das Sammeln von Erfahrungen in
einem nichtkommunikativen Prozess mit Hilfe samtlicher Wahrnehmungsmaglich-
keiten. Im Vergleich zur Alltagsbeobachtung ist wissenschaftliche Beobachtung
starker zielgerichtet und methodisch kontrolliert. Sie zeichnet sich durch Verwen-
dung von Instrumenten aus, die die Selbstreflektiertheit, Systematik und Kontrol-
liertheit der Beobachtung gewahrleisten und Grenzen unseres Wahrnehmungs-
vermégens auszudehnen helfen.* *2*

Um an aussagekréftige Informationen zu gelangen, bedienen sich Forschende
haufig der teilnehmenden Beobachtung, welche auch Feldbeobachtung genannt
wird. Diese Art der Forschung bietet einen genauen Einblick in die Situation, da
der/die Forschende aktiv in die Situation integriert wird. Jedoch ist es schwierig,
die Forschung durch eigene Aktivitaten nicht zu verdndern. Im Gegensatz zur
nichtteilnehmenden Beobachtung wird bei der teilnehmenden Beobachtung das
Protokoll erst nach der Beobachtung verfasst. Dies hat zur Folge, dass Gedécht-

nislicken und Fehlinterpretationen das Ergebnis verfalschen kénnen. Der Vortell

123 ygl. BORTZ u. a. 2009, S. 302 ff.
124 BoRrTZ u. a. 2009, S. 262
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der nichtteiinehmenden Beobachtung ist, dass sich der Forschende auf das Be-
obachten und gleichzeitige Protokollieren konzentrieren kann.'?

4.3 Forschungsdesign und Forschungsfrage

Das Forschungsdesign dient dazu, den Ablauf der Untersuchung in einzelnen
Schritten zu beschreiben, sowie das Forschungsfeld bekannt zu geben. Zu Beginn
wird die Forschungsfrage, welche der Untersuchung zu Grunde liegt, genannt.
Diese Frage lautet: ,Wie geschieht ,Fordern und Fordern“ von hochbegabten

Schillerinnen und Schilern im Unterricht?*

4.4 Forschungsfeld und Untersuchungsverlauf

Die Untersuchung zur Foérderung und Forderung hochbegabter Kinder, wurde an
zwei Volksschulen im zentralen Raum von Niederdsterreich durchgefiihrt. Insge-
samt wurden 6 Einheiten, jeweils 2 Unterrichtseinheiten pro Klasse, in vierten
Schulstufen beobachtet und ausgewertet. Wahrend der Beobachtungsphase wur-
de die Interaktion der Lehrperson und insgesamt vier hochbegabten Schulern pro-
tokolliert.

Vorab wurde Kontakt mit der Schulleitung und den betreffenden Lehrpersonen
aufgenommen. Diese Kontaktaufnahme erfolgte personlich sowie telefonisch.

Mit der Lehrperson wurde besprochen, dass 2 Einheiten aus Didaktik 1 — Facher
beobachtet werden, da sich diese Schulfacher besonders fur die Differenzierung
einzelner Schilerinnen und Schiler eignet. Im Voraus wurde mit den Kindern be-
sprochen, dass Studentinnen den Unterricht beobachten werden, die Absicht hin-
ter den Beobachtungen wurde ihnen nicht genannt um eine mdglichst alltagliche
Unterrichtsituation zu erfassen. Um herauszufinden welches Kind hochbegabt ist,
wurde die Klassenlehrerin befragt. Ebenso wurde die Anzahl der Schilerinnen und

Schiller ermittelt.

12% vgl. BORTZ u. a. 2009, S. 266 f.
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5 ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG

5.1.1 Kategorien

In Anlehnung an die induktive Kategoriendefinition, bei der die Kategorien direkt
aus dem Datenmaterial geleitet werden, wurden folgende Klassifizierungen aus
den Beobachtungsprotokollen herausgenommen.*?®

Forderung durch Unterrichtsformen und Sozialformen

Hier wird die offene Lernphase als Beispiel angefuhrt. Die Lehrperson bietet den
Schilerinnen und Schilern ein differenziertes Lernangebot, welches die Kinder in
beliebiger Reihenfolge erledigen kdnnen. Die Differenzierung wird durch Pflicht —
und Zusatzaufgaben deutlich. Ebenfalls zu dieser Kategorie zéhlen verschiedene
Sozialformen wie Partner — und Gruppenarbeit sowie die Arbeit im Plenum.

Aktivierung und Aufmerksamkeit

Diese Kategorie meint, die Zuwendung der Lehrperson gegentiber der ganzen
Klasse. Die Lehrperson erklart Arbeitsauftrage und aktiviert so die Schilerinnen
und Schiler.

Storungen beziehungsweise Beeintréchtigung

Zu dieser Kategorie zahlen jene Faktoren, die den Unterricht, beziehungsweise
die aktuelle Arbeitsphase unterbrechen. Aufgrund der Analyse der Beobachtung-
protokolle zahlen hier Gesprache mit anderen Kinder, Zwischenfragen der Lehr-
person, Ausfuihren nicht gefragter Tatigkeiten, Verhaltensauffalligkeiten und die
emotionale Situation der beobachteten Kinder dazu.

Feedback

Die Ruckmeldung der Lehrperson wirkt motivierend und positiv auf die Leistungs-
bereitschaft der Schilerinnen und Schuler. Zu der Kategorie Feedback wird auch
Lob und Zuspruch gezahlt, da auch dies motivierend auf die Kinder wirkt und
ihnen eine Ruckmeldung Uber ihre Leistung gibt.

Kooperation
Diese Kategorie beschreibt die Zusammenarbeit zwischen den Lernenden. Diese

Form der Zusammenarbeit geschieht zuféllig und wurde nicht von der Lehrperson

128y/gl. MAYRING 2010, S.60
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eingeteilt. Ein Beispiel dafir ware, wenn ein Kind einem anderen Kind eine Aufga-
be erklart oder eine Frage beantwortet.

Forderungsformen mit dem Schwerpunkt Akzeleration:

Bei dieser Form der Hochbegabtenférderung kénnen Schilerinnen und Schiler
die Schullaufbahn schneller durchlaufen. Dies geschieht durch die vorzeitige Ein-
schulung eines Kindes oder dem Uberspringen einer Klasse.

lehrerspezifisches Fdrdern

Die Lehrperson wendet sich dem hochbegabten Kind zu und leistet ihm/ihr Hilfe-
stellung oder gibt zusatzliche Arbeitsmaterialien aus. Auch in der Gruppenarbeit
fordert die Lehrperson, in Form von Unterstitzung und Zuspruch, die Schilerinnen
und Schiler.

schulinternes Férdern

Eine Stiutzlehrkraft kommt als zuséatzliche Hilfe fir die Lehrperson in die Klasse.
Diese Lehrperson hilft vor allem in offenen Lernphasen sowie in Gruppenarbeits-
phasen. Zusatzlich werden von der Schule Mdéglichkeiten zur integrativen Lesefor-
derung fur jedes Kind angeboten. Die Kinder verlassen den Regelunterricht und
Lesen verschiedene Texte mit der anderen Lehrperson.




Ergebnisse der Untersuchung 65

5.1.2 Auswertung und Interpretation

Qualitatives Datenmaterial wie Transkripte von Interviews und Beobachtungen
konnen mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet werden. Ziel einer Auswer-
tung ist es, die Inhalte des Datenmaterials zusammenzufassen und anschlieRend
zu interpretieren.

In diesem Arbeitsschritt wurden die erstellten Kategorien, welche sich aus der Pa-
raphrasierung ergeben haben, gegenibergestellt und zusammengefasst. Aus die-

ser Reduktion sind folgende Ergebnisse zustande gekommen:

Foérderung durch Unterrichtsformen und Sozialformen :
Die Lehrperson der ersten beiden Beobachtungen legte den Fokus der Stunde auf

die offene Lernphase. ,Wéhrend die Kinder die Satze durchgelesen haben, berei-
tet die Lehrperson die Arbeitsauftrage fiir die nachsten beiden Einheiten vor.“**’
Die Schulerinnen und Schiler bekamen verschiedene Materialien zur Verfliigung
gestellt welche in Pflicht — und Zusatzstationen gegliedert wurden. In der ersten
Einheit der zweiten Beobachtung wurde die Form der Gruppenarbeit gewahlt, um
verschiedene Sachaufgaben aus Mathematik zu I6sen. Hier ist zu beachten, dass
die Gruppe des zu beobachtenden Schilers sehr different in der Leistung war und
dies zu Problemen fihrte. Das beobachtete Kind gab das Arbeitstempo vor, mit
dem jedoch die anderen Gruppenmitglieder nicht Schritt halten konnten und sich
so die Gruppe aufloste. ,Die Schiler beraten sich untereinander nicht sondern
schreiben die Losungswege von dem Schiiler ab.“*?® Da in der zweiten Einheit ein
neues Thema erarbeitet wurde, wurde zu Beginn der Einheit im Plenum gearbeitet
und erst zum Ende der Einheit eine kurze Phase der Einzelarbeit eingeplant. Das
Thema der dritten Beobachtung war ,Die Nacherzéhlung®. Diese Stunde galt als
Ubungsstunde fir eine kommende Schularbeit. Auch hier wurde hauptsachlich die
Form der Einzelarbeit gewéhlt. Die zweite Einheit wurde zum Auflockern verwen-

det und spielerische Formen zur Erarbeitung englischer Phrasen gewahlt.

Aktivierung und Aufmerksamkeit:
Die Kategorie Aktivierung und Aufmerksamkeit kam meist nur zu Beginn der Un-

terrichtseinheit zu tragen. Einzig in der dritten Beobachtungen, wies die Lehrper-

27 B1/E1;2.12-13

B3 /E1;Z.10-11
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son die Schilerinnen und Schiler auf wichtige Details der Nacherzahlung hin, da
die Jungen und Madchen haufig Zwischenfragen stellten.

Stérungen beziehungsweise Beeintrachtigung

Beeintrachtigungen konnten in Form von Verhaltensauffalligkeiten wie Unauf-
merksamkeit (,Wahrend die Lehrperson den dritten Satz zu diktieren beginnt, der
Schiler in seinem Federpenal zu suchen und beginnt seine Stifte der Grél3e nach

zu sortieren.* 12°

) und Langeweile gefunden werden. Zu dieser Kategorie kénnen
auch die internen Probleme der Gruppenarbeit, bei der der Schiler keine Rick-
sicht auf seine leistungsschwacheren Mitschiler und Mitschulerinnen nahm, ge-
zahlt werden.

Weiters sind haufige Zwischenfragen anderer Schilerinnen und Schuler ebenfalls
als Beeintrachtigung zu sehen, da sich das zu beobachtende Kind gestort fihlte

und so nicht in seinem normalen Arbeitstempo weiter arbeiten konnte.

Feedback:
Bewertendes Feedback fand in Form von Lob der Lehrperson gegenuber den
Leistungen der Schilerinnen und Schuler statt. (,Die Lehrerin sagt zu dem Schu-

ler: ,Sehr gut erzahlt.<)**°.

Kooperation:

Die haufigste Form der Kooperation war die zuféllige Kooperation, bei dem ein
Kind einem anderen Kind Hilfestellung bei einer Aufgabe anbietet. Diese Kategorie
kam besonders bei der ersten Beobachtung zum Tragen. ,Er sieht zu seiner Sitz-
nachbarin und erklart inr den Arbeitsauftrag.“ *** Die hochbegabten Kinder handel-
ten meist als Experten und wurden von ihren Klassenkameradinnen und Klassen-

kameraden haufig zu den Arbeitsauftragen befragt.

Forderungsformen mit dem Schwerpunkt Akzeleration:

Diese Form der Forderung konnte in der ersten Beobachtung ermittelt werden. Ein
Schiler, dessen Fahigkeiten vor allem in dem Bereich Mathematik Uberdurch-
schnittlich ist, nahm am Mathematikunterricht der vierten Schulstufe teil, obwohl er

2B81/1;7.6-8

B2/E2;7.8-9
B1/E2,Z.23

130
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erst die dritte Klasse besucht. Dies gewahrleistet, eine den Bedirfnissen des
Schulers entsprechende Férderung. ,Ein Schiler der dritten Klasse nimmt am Un-
terricht der vierten Klasse teil (hauptsachlich in Mathematik und Deutsch)“**?

lehrerspezifisches Fordern:

Fordermal3nahmen der Lehrperson gegentber dem hochbegabten Kind konnte
nur in Form von kurzen Erklarungen der Arbeitsauftrage beobachtet werden. In
der offenen Unterrichtsphase als auch in den Phasen der Gruppenarbeit war die
Lehrperson prasent und beantwortete Schulerfragen. ,. Er liest sich zunachst den
Arbeitsauftrag durch und fragt die Lehrperson, ob er die Adresse des Empfangers
andern darf. Die Lehrperson geht nicht auf die Frage ein und sagt dem Schuler, er
solle sich nur auf den Arbeitsauftrag konzentrieren.“** In Bezug auf die Leis-

tungsstarke war keine Differenzierungsstrategie erkennbar.

schulinternes Fordern:

Schulspezifisches Férdern konnte in zwei Schulen beobachtet werden. In einer
Schule wurde die Mdoglichkeit des integrativen Lesens angeboten. Hier wurden die
hochbegabten sowie die leistungsschwacheren Schilerinnen und Schiler gefor-
dert. In der zweiten Schule kommt ,eine Stutzlehrerin als zusatzliche Hilfe in die
Klasse“'**. Diese leistete in der Phase der Gruppenarbeit, den Schiilerinnen und

Schilern Hilfestellung.

32B1/E2;2 12

B1/E1,Z. 22-25
B4B2/E1,Z. 17
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5.1.3 Beantwortung der Forschungsfrage und Resliimee

Ziel dieser Arbeit war es, festzustellen ob hochbegabte Schiilerinnen und Schuler
wahrend des Unterrichts der Volksschule entsprechend ihren Anlagen geftrdert
werden. Aus diesem Grund lautet die Forschungsfrage: ,Wie geschieht Fordern
und Fordern von hochbegabten Schuilerinnen und Schilern im Unterricht?*

Zu diesem Zweck wurden jeweils 2 Unterrichtseinheiten in drei vierten Schulstufen
beobachtet. Als Methode wurde die teilnehmende Beobachtung gewahlt, da der
Beobachtende so einen realitdtsnahen Einblick in die Unterrichtswirklichkeit be-
kommt. Die Daten wurden nach der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring aus-
gewertet und bieten einen Einblick in die momentane Situation der Férderung von
hochbegabten Kindern im Unterricht. Zu beachten ist jedoch, dass es sich hier um
eine begrenzte Anzahl an Schilerinnen und Schiler handelt, welche beobachtet
wurden. Um einen aussagekréftigeren Einblick in die Forderkultur hochbegabter
Kinder zu gewinnen, mussten mehrere Beobachtungen tber einen langeren Zeit-
raum hinweg geschehen, da man so einen besseren Einblick in die Forderwirk-
lichkeit bekommit.

Nach den Ergebnissen der vorliegenden Beobachtung, geschieht die Forderung
hochbegabter Schiilerinnen und Schiler zum Grof3teil noch zu wenig. Lehrperso-
nen férdern jene Schilerinnen und Schiler mittels positivem Feedback und Unter-
richtsformen, die gezielt selbststéandiges Arbeiten in den Fokus stellen. Diese
Form der Individualisierung bietet den hochbegabten Kindern aber zu wenig Leis-
tungsmotivation, da wahrend des Regelunterrichts zu wenig Differenzierungsme-
thoden bereitgestellt werden.

Einzig bei einer Beobachtung wurde ein hochbegabtes Kind entsprechend seinen
Veranlagungen gefordert, da dieses Kind nach dem Lehrplan der vierten Schulstu-

fe unterrichtet, obwohl es erst die dritte Klasse Schulstufe besucht.
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6 ZUSAMMENFASSUNG

Aufgrund der Vielzahl an Hochbegabungsdefinitionen ist eine genaue Begriffser-
klarung schwierig. Hochbegabungsmodelle, welche von Psychologen entwickelt
wurden, sollen die verschiedenen Faktoren aufzeigen, welche fur das Zustande-
kommen von Hochbegabung verantwortlich sind. Doch auch hier gleichen sich die
Faktoren nur in wenigen Modellen, so dass eine einzige Definition nicht festgelegt
werden kann. Wissenschaftler sind sich jedoch dariiber einig, dass Hochbegabung
mit aul3ergewohnlichen Fahigkeiten einhergeht. Die Diagnose einer Hochbega-
bung erweist sich ebenfalls als schwer, da es eine Vielzahl an Messinstrumenten
zur ldentifikation gibt und diese immer nur einen Teil der Hochbegabung erfassen
kénnen. Um eine mdglichst aussagekraftige Diagnose zu erhalten, sollten moég-
lichst viele Aspekte der Identifikation in Betracht gezogen werden. Aufgrund von
Elternvermutungen oder Beobachtungen der Lehrperson kodnnten zusatzliche
Tests zur Bestéatigung dieser hohen Begabung durchgefihrt werden, da diese ob-
jektiv, reliabel und valide sind.

Wurde eine Hochbegabung bei einem Kind festgestellt, ist es nun von grol3er Be-
deutung dieses Potenzial optimal zu férdern. Das Angebot der Hochbegabtenfor-
derung ist sehr vielfaltig. Die Bedingungen der Forderung hochbegabter Schile-
rinnen und Schiler innerhalb des Regelunterrichts ist im Schulunterrichtsgesetz
geregelt. Das Grundprinzip der Forderung liegt in der Wahrnehmung der Hetero-
genitat. Lehrpersonen werden angeleitet den hochbegabten Kindern ein differen-
ziertes Lernangebot zu bieten, um so aufkommende Langeweile und Desinteresse
zu vermeiden. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen, dass hoch-
begabte Schilerinnen und Schiler dieser Beobachtung kein differenziertes Lern-
angebot erhalten und sie somit nicht bestmdglich nach ihren Anlagen entspre-
chend gefordert werden. Einzig an einer der beobachteten Schulen findet eine
angemessene Forderung eines hochbegabten Kindes statt.

In Bezug auf die, dieser Arbeit zugrunde liegenden Forschungsfrage, bedeutet
das, dass die Férderung hochbegabter Volksschulkinder, der vorliegenden Stich-
probe, wahrend des Regelunterrichts anhand von Feedback und differenzierten
Unterrichtsformen passiert. Gezielte Differenzierung, beispielsweise durch Materi-
al, wird kaum in Gebrauch genommen. Die Ergebnisse wurden mit einer zweiten

Arbeit, welche sich mit der Forderung lernschwacher Schilerinnen und Schiler
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beschatftigt, verglichen und ausgewertet, ob sich die Férderung wahrend des Un-
terrichts mehr auf lernschwache oder hochbegabte Kinder bezieht. Die Beobach-
tungen fanden zeitgleich in den gleichen Klassen statt, um so einen mdglichst
aussagekraftigen Unterschied erkennbar zu machen. Zusammenfassend ist zu
sagen, dass differenzierte Forderangebote im Regelunterricht in Form von Unter-
richtsformen und Feedback der Lehrperson geschieht. Mit der Ausnahme einer
Schule, wurden weder die lernschwachen noch die hochbegabten Schilerinnen
und Schiler, entsprechend ihren Anlagen geférdert beziehungsweise gefordert.
Bei dieser Untersuchung handelt es sich jedoch nicht um eine verallgemeinernde
These Uber die Forderung hochbegabter Schulerinnen und Schiler im Unterricht
der Volksschule, da nur ein kleiner Ausschnitt aus der Unterrichtswirklichkeit beo-

bachtet wurde und dies nur als Momentaufnahme gesehen werden kann.
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Anhang

8 ANHANG

8.1 Beobachtungen

8.1.1 Beobachtung 1

Die teilnehmende Beobachtung fand in einer vierten Klasse im landlichen Zentral-
raum Niederdsterreich statt. Insgesamt sind 17 Kinder in dieser Klasse. In den
Gegenstanden Mathematik und Deutsch, Lesen, Schreiben nimmt ein hochbegab-
tes Kind der dritten Klasse am Unterricht teil. Die Beobachtung fand zwischen
08.00 und 08.50 Uhr und zwischen 08.55 und 09.45 Uhr statt. Die Unterrichtsform
ist eine freie Lernphase zu den Gegenstadnden Mathematik, Deutsch und Sachun-
terricht. Die Reihenfolge der gestellten Aufgaben ist frei wahlbar und muss inner-

halb der beiden Unterrichtseinheiten erledigt sein.

Beobachtung 1. 1 Einheit: (B1/E1)

Zu Beginn der Einheit wird eine Lernwdrterkontrolle durchgefuhrt. Die Schulerin-
nen und Schiuler stellen ohne Aufforderung ihr Federpenal als Sichtschutz zu ih-
rem Sitznachbar auf. Der Schiuler schlagt sein Heft auf und richtet sich seine Fll-
feder her. Die Lehrperson beginnt den ersten Satz vorzulesen. Der Schuler hort
aufmerksam zu und notiert den Satz anschlie3end. Der Schiiler schreibt die Satze
schnell in sein Heft. Wahrend die Lehrperson den dritten Satz zu diktieren beginnt,
der Schuler in seinem Federpenal zu suchen und beginnt seine Stifte der Grole
nach zu sortieren. Dadurch verliert er den Anschluss und bittet die Lehrperson den
Satz nochmals vorzulesen. Bei den folgenden Satzen ist der Schiler wieder auf-
merksam und notiert alle vorgelesenen Satze. Danach liest er sich seine Satze
nochmal durch und gibt anschlie3end sein Heft ab.

Wahrend die Kinder die Satze durchgelesen haben, hat die Lehrperson die Ar-
beitsauftrage fur die néchsten beiden Einheiten auf. AnschlieRend erklart die
Lehrperson jede einzelne Aufgabe und weist darauf hin, dass die Arbeitsblatter
und Materialien, welche zu den Pflichtstationen gehoéren, auf dem Teppich in der
Mitte der Klasse liegen. Die Lehrperson betont zusatzlich, dass die Pflichtstationen

zuerst zu erledigen sind und danach die Wahlstationen. Wahrend die Lehrperson



18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47

Anhang 76

die Aufgaben erklart, wirkt der Schiler gelangweilt und sortiert wieder die Stifte in
seinem Federpenal. Die Lehrperson eroffnet die Arbeitsphase. Der Schuler tber-
legt kurz welche Aufgabe er zuerst machen mochte. Da die Lehrperson zuvor
noch betont hat, dass die Station ,Schreibe einen Brief an einen Freund* beson-
ders wichtig ist, beginnt der Schiler mit dieser Station. Er liest sich zunachst den
Arbeitsauftrag durch und fragt die Lehrperson, ob er die Adresse des Empfangers
andern darf. Die Lehrperson geht nicht auf die Frage ein und sagt dem Schuler, er
solle sich nur auf den Arbeitsauftrag konzentrieren. Der Schuler tberlegt weiterhin,
welche Adresse er flir den Empfanger schreiben kénnte. Er fragt seinen Sitznach-
bar, welche Empfangeradresse er schreiben solle. Die anderen Kinder haben be-
reits begonnen den Brief zu schreiben. Die Lehrperson geht zu dem Schuler hin
und ermahnt ihn, dass er nun zu schreiben beginnen soll. Der Schiler beginnt den
Brief zu schreiben. Sein Sitznachbar hat eine Frage zum Aufbau des Briefs. Der
Schuler erklart seinem Sitznachbar nochmal den Aufbau eines Briefs. Der Schuler
schreibt einen Satz und radiert ihn wieder aus. Der Schiler macht eine langere
Denkpause und legt seinen Kopf in die Hande. Die Lehrperson kommt zu dem
Schiler und fragt ihn, warum er so viel radiert und noch fast nichts geschrieben
hat. Der Schiler antwortet daraufhin: ,, Weil ich so viele Ideen hab.*

Der Schiler macht wieder eine kurze Pause und schaut dabei beim Fenster raus.
Danach beginnt der Schiler zu schreiben und macht dabei keine Pause mehr.
Nach wenigen Minuten hat er den Brief geschrieben. Danach erklart die Lehrper-
son den Schilerinnen und Schiilern, dass sie aus dem Angabezettel ein Kuvert
basteln sollen. Er zeigt auf und die Lehrperson kommt zu seinem Platz. Er fragt
die Lehrerin, wie er das Kuvert beschriften soll. Die Lehrperson erklart ihm, wie
eine Beschriftung genau aussieht. Der Schuler setzt die Anweisungen der Lehr-
person in die Tat um. Der Schiler legt den fertigen Brief unter sein Federpenal.
Danach lautet die Schulglocke und der Schuler beginnt seine Jause auszupacken.
(In der Pause zeigt mir die Lehrperson den Brief des Schiilers. Er ist inhaltlich sehr
gut geschrieben und interessant geschrieben. Es ist nur ein Rechtschreibfehler zu

finden
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Beobachtung 1. 2. Einheit: (B1/E2)
Ein Schuler der dritten Klasse nimmt am Unterricht der vierten Klasse teil (haupt-

sachlich in Mathematik und Deutsch).Der Schiiler setzt sich auf einen freien Platz
und richtet seine Sachen her. Die Lehrperson kommt zu ihm und erklart ihm den
Arbeitsauftrag fur diese Stunde. Der Schiler soll die Arbeitsblatter aus dem Fach
Mathematik I6sen. Eine Schulerin der vierten Klasse kommt zu ihm und erklart
ihm, was sie heute fur Arbeitsauftrage erledigen mussen. Die Kinder unterhalten
sich kurz und arbeiten dann weiter. Der Schiler arbeitet am ersten Arbeitsblatt.
Die Lehrperson kommt zu dem Schiler und fragt ihn, ob er sich auskennt oder ob
er Fragen hat. Der Schiuler sagt der Lehrperson, dass er sich auskennt und keine
Hilfe braucht. Die Lehrperson geht zu einem anderen Kind. Der Schiiler rechnet
weiter. Er beginnt mit dem Sessel zu schaukeln wahrend er die Rechnungen |6st.
Die Lehrperson kommt wieder zu dem Kind und fragt *, ob er sich auskennt. Der
Schuler bendtigt keine Hilfe und rechnet weiter. Als er mit dem ersten Arbeitsblatt
fertig ist, legt er es zur Seite und nimmt sich das zweite. Der Schuler liest sich zu-
nachst die Angabe durch und kaut auf seinem Bleistift herum. Die Lehrperson
kommt zu dem Schiuler und erklart ihm die erste Aufgabe (Intervallschritte auf dem
Zahlenstrahl). Der Schiuler kennt sich nun aus und rechnet weiter. Er wirkt sehr
konzentriert obwohl er im Stehen rechnet und dann wieder auf dem Sessel herum-
turnt. Die Lehrperson setzt sich neben den Schiler und sieht ihm beim Rechnen
zu. Als der Schiler mit dem Arbeitsblatt fertig ist, geht er zu einer Schilerin um
das Blatt zu vergleichen und betont dabei, dass er fruher fertig war. Der Schuler
nimmt sich das nachste Arbeitsblatt und liest sich zuné&chst den Arbeitsauftrag
durch. Er sieht zu seiner Sitznachbarin und erklart ihr den Arbeitsauftrag. Er arbei-
tet weiter an seinem Arbeitsblatt. Die Lehrperson kommt zu dem Schuler und er-
klart ihnm die Arbeitsauftrage fir die nachsten Einheiten. Der Schuler wirkt interes-
siert. Nach einiger Zeit erklart er seiner Sitznachbarin nochmals den Arbeitsauf-
trag. Der Schiler hat alle Arbeitsauftrage fertig gestellt. Die Lehrperson kommt zu
dem Schiler und gibt ihm ein LOGICO als nachste Aufgabe. Der Schiler freut
sich und erklart der Lehrperson, dass er diese Aufgaben besonders gerne mag.
Der Schiler beschaftigt sich bis zum Ende der Einheit damit. Als die Unterrichts-

einheit endet, geht der Schuler wieder in die Klasse zuriick.
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8.1.2 Beobachtung 2

Die zweite Beobachtung fand an einer vierten Schulstufe im landlichen Zentral-
raum Niederosterreichs statt. In dieser Klasse befinden sich insgesamt 19 Kinder,
davon ist eines mathematisch tberdurchschnittlich begabt. Auch hier wurde wie-
der 2 Unterrichtseinheiten beobachtet. In der ersten Einheit, welche von 07.45
Uhr bis 08.35 Uhr dauerte, war das Thema ,Sachaufgaben®. Die Schilerinnen und
Schiler arbeiteten in Gruppen. Zwischen 08.40 Uhr und 09.30 Uhr wurde die
zweite Einheit beobachtet, welche die Erarbeitung des Subjekts zum Thema hatte.
In der Erarbeitungsphase wahlte die Lehrperson als Sozialform das Plenum. Da-
nach wurde die Einzelarbeit gewabhilt.

Beobachtung 2. 1. Einheit (B2/E1): Thema: offene Lernphase (Gruppenarbeit zum

Thema Sachrechnen)

Zu Beginn der Einheit, werden die Hefte ausgeteilt. Die Lehrperson erklart den
Arbeitsauftrag mit dem sich die Schuilerinnen und Schiler in dieser Einheit be-
schéaftigen sollen. Danach nimmt die Lehrperson kleine Zettelchen und schreibt
eine Nummer darauf. Anschliel3end geht sie zu jedem Schiler und jeder Schilerin
hin und lasst das Kind einen Zettel ziehen. Darauf steht eine Nummer, welche die
Gruppe bestimmt, in der die Sachaufgaben gerechnet werden sollen. Insgesamt
gibt es 6 Gruppen zu je 3 Kindern und eine Gruppe mit 4 Kindern. Der Schuler
arbeitet in einer 3er Gruppe. Die Kinder sollen insgesamt 9 Sachaufgaben l6sen.
Der Schiler beginnt zu rechnen, die anderen beiden Kinder schreiben die Rech-
nung von ihm ab. Die Schiler beraten sich untereinander nicht sondern schreiben
die Losungswege von dem Schiuler ab. Die Lehrperson kommt zu der Gruppe. Der
Schiler fragt, ob der Losungsweg richtig ist. Da dieser richtig ist beginnt der Schu-
ler mit der nachsten Aufgabe. Die anderen beiden Kinder suchen gemeinsam
nach einem Lésungsweg und besprechen diesen. Der Schiiler achtet nicht darauf
und rechnet in seinem Tempo weiter. Ein Kind verlasst die Gruppe und setzt sich
zurtck auf seinen Platz. Die Lehrperson rechnet gemeinsam mit dem Kind weiter.
Eine Stitzlehrerin kommt als zusétzliche Hilfe in die Klasse. Der Schiiler holt das
Losungsblatt vom Lehrertisch und vergleicht die Ergebnisse mit seinen Rechnun-

gen im Heft. Die Lehrperson kommt zu der Gruppe und sieht sich die bereits ge-
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|6sten Sachaufgaben an. Sie macht den Schuler auf einen Fehler aufmerksam.
Der Schiler bessert den Fehler aus und rechnet die Aufgabe nochmals. Die Lehr-
person fordert die Schuilerinnen und Schiler auf die Hefte und Blicher wegzupa-
cken und Pause zu machen. (Die Sachaufgaben waren sehr sauber und tber-

sichtlich geschrieben, insgesamt hat der Schuler 6 Aufgaben l6sen kdnnen
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Beobachtung 2. 2. Einheit (B2/E2): Thema: Erarbeitung des Subjekts

Die zweite Einheit beginnt damit, dass die Lehrperson die Kinder auffordert einen
Sitzkreis rund um den am Boden stehenden Adventkranz zu formen. Die Schile-
rinnen und Schuler holen sich ihr Sitzkissen. Die Lehrperson dreht das Licht ab
und zindet die erste Adventkerze an. Als néchstes nimmt die Lehrperson ein
Buch (Kinderbuch — jeden Tag wird ein Kapitel vorgelesen und die Kinder bekom-
men Fragen dazu gestellt). Die Lehrperson fragt: , Wer kann sich denn an den
bisherigen Inhalt erinnern?* Der Schiler zeigt auf. Die Lehrperson nimmt ihn an
die Reihe und er erzahlt den bisherigen Inhalt. Die Lehrerin sagt zu dem Schuler:
.Sehr gut erzahlt.” Sie beginnt das nachste Kapitel vorzulesen. Der Schuler hort
aufmerksam zu. Die Lehrperson ist fertig mit dem Lesen und schlief3t das Buch.
-Was ist heute in der Geschichte passiert?”, fragt die Lehrperson. Der Schiuler
zeigt auf, wird aber nicht an die Reihe genommen. Ein anderes Kind gibt den In-
halt wieder. Danach 6ffnen die Kinder den Adventskalender.

Die Lehrperson legt ein Satzkartchen in die Mitte des Kreises und liest den Satz
laut vor. Nun fordert sie die Kinder auf, nachzudenken, was in diesem Satz das
Pradikat ist. Der Schiuler zeigt auf, wird aber nicht beachtet. Ein Kind kreist das
Pradikat mit einem Stift ein. ,Jetzt denkst du nach und versuchst das Subjekt zu
finden.”, fordert die Lehrperson die Schilerinnen und Schuiler auf. Der Schiler
zeigt auf wird aber wieder nicht beachtet. Eine Schulerin kennzeichnet das Subjekt
mit einer anderen Farbe in dem Satz. Die Lehrperson legt weitere Satzkartchen in
die Mitte des Kreises. Der Schiller liest sich die Satze leise durch. Die Lehrperson
nimmt nun verschiedene Kinder an die Reihe um das Subjekt und das Pradikat zu
suchen und zu kennzeichnen. Der Schiler zeigt zwar auf, wird aber nicht an die
Reihe genommen. Die Lehrperson fordert die Kinder nun auf, wieder auf ihre Sitz-
platze zu gehen und sich die Schulibungshefte herzurichten. Der Schuiler geht auf
seinen Platz und richtet sich das Heft her und beginnt das heutige Datum zu
schreiben. Die Lehrperson geht an die Tafel und schreibt einen Merksatz auf. Der
Schiler beginnt diesen Satz in sein Heft zu Ubertragen. Die Lehrperson erklart nun
die weiteren Ubungen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Satze, die sie im
Sitzkreis besprochen haben abschreiben und das Subjekt und das Pradikat kenn-
zeichnen. Der Schuler beginnt, die Satze abzuschreiben. Der Schiler zeigt auf
und die Lehrperson kommt zu ihm. Er mochte wissen, ob die Satze, die er abge-

schrieben hat in Ordnung sind. Die Lehrperson lobt den Schuler: ,Das ist sehr
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gut.” Die Tur geht auf und eine weitere Lehrperson betritt die Klasse. Die Sprach-

lehrerin nimmt 3 Kinder (darunter der zu beobachtende Schiiler) mit und macht
verschiedene Ubungen mit ihnen.
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8.1.3 Beobachtung 3

Die dritte Beobachtung fand an einer vierten Schulstufe im Bezirk St. Pélten —
Land statt. Auch hier wurden wieder 2 Unterrichtseinheiten (erste Einheit von
08.40 Uhr bis 09.30 Uhr, zweite Einheit von 09.45 — 10.35 Uhr) aus Didaktik 1 be-
obachtet. Insgesamt sind 17 Kinder in der Klasse. Die erste Einheit behandelt das
Thema ,Nacherzéhlung®, da in Kiirze eine Schularbeit geschrieben wird und die
Kinder noch Ubung benétigen (Zitat Lehrperson). Die Lehrperson wahlte den
Frontalunterricht als Form. Bei dieser Beobachtung ist zu beachten, dass die
Schilerinnen und Schiler die Mathematik Schularbeit in der Vorstunde zuriick

bekamen und deswegen noch unruhig waren.

Beobachtung 3.1 Einheit (B3/E1):

Die Lehrperson trostet zu Beginn der Stunde eine Schilerin, da diese auf die

Schularbeit ein Nicht Geniigend bekommen hat. Anschlie3end erklart die Lehrper-
son den Ablauf der Unterrichtseinheit. ,Ich werde dir eine Fabel vorlesen und du
horst nur zu, du schreibst noch nichts mit. Dann werde ich die Fabel nocheinmal
vorlesen und du machst dir Notizen in dein Heft, so wie wir es schon einmal getbt
haben.” Die Lehrperson beginnt die Fabel vorzulesen. Der Schuler hort aufmerk-
sam zu. Die Lehrerin liest nun die Fabel ein zweites Mal vor und betont dabei: ,,
Jetzt notierst du dir Stichworter. Aber keine ganzen Satze.” Der Schuler schreibt
den Titel der Fabel in sein Heft. Die Lehrperson liest die Fabel nun ein zweites Mal
vor. Der Schuler notiert sich Stichworter. Die Lehrperson wiederholt einzelne Sat-
ze oft drei Mal, da einige Schilerinnen und Schiiler nicht mitkommen. Der Schiler
hort sich zunachst den Satz an und danach notiert er sich Stichwdrter. Die Lehr-
person wird durch Zwischenfragen anderer Kinder gestért. Der Schuler wirkt ent-
spannt und hat keine Zwischenfragen an die Lehrperson. Die Lehrerin liest die
Fabel nun ein drittes Mal vor und die Kinder kontrollieren ihre Stichworter. Der
Schuler langweilt sich wahrend die anderen Schilerinnen und Schuler konzentriert
die Stichworter kontrollieren. Nun sollen die Kinder die Fabel anhand ihrer Stich-
worter nochmals aufschreiben. Der Schiler beginnt sofort die zu schreiben. Er
bessert falsch geschriebene Worter sofort aus. Der Schiler schreibt weiter. Sein

Sitznachbar schaut zu ihm rtiber und schreibt dann weiter. Der Schiler streicht
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alle Stichworter sie er bereits verwendet hat durch. Als die Pausenglocke ertont
schreibt der Schuiler den angefangenen Satz fertig und legt dann sein Heft unter
das Federpenal.
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Beobachtung 3. 2. Einheit (B3/E2):

Nach der Pause schreibt der Schiler die Nacherzahlung fertig und gibt sie der

Lehrperson ab. Die Lehrperson teilt den Schilerinnen und Schilern ein Arbeits-
blatt, welches sie anmalen sollen aus. Der Schiler beginnt das Bild auszumalen.
Andere Kinder schreiben inzwischen die Nacherzahlung fertig.

Nachdem alle Schilerinnen und Schiler die Nacherzahlung fertig geschrieben
haben, beginnt die Lehrperson auf Englisch tber Santa — Claus zu sprechen. Der
Schiler versteht einzelne Phrasen sehr gut. Die Lehrperson fragt den Schiiler : ,,
What do you know about Santa Claus?* Der Schiler antwortet: ,, He has reinde-
ers.” Die Lehrperson lobt den Schiler mit den Worten ,Great“. Die Lehrperson
erklart den Schuilerinnen und Schulern, dass sie nun ein Lied singen werden. Als
Unterstitzung des Textes, zeichnet sie einzelne Bilder an die Tafel. Die Lehrper-
son erarbeitet den Text, indem sie zunachst nur einzelne Phrasen sagt und
gleichzeitig auf die passenden Bilder zeigt. Die Kinder sollen den Text wiederho-
len. Die Lehrperson singt das Lied einmal vor und die Kinder singen Phrase fur
Phrase nach. Das Lied wird zweimal gemeinsam gesungen und dann in Gruppen
(Buben und Madchen) aufgeteilt und nochmals gesungen. Der Schiler wirkt ge-
langweilt und beginnt das Arbeitsblatt weiter anzumalen. Die Lehrperson schreibt
die Worter ,beetween, under, next to , on* an die Tafel. Der Schuler blickt kurz zur
Tafel und malt dann wieder weiter. Die Lehrperson hangt nun Picture Cards an die
Tafel. Die Lehrperson mochte nun, dass die Kinder einen Satz mit den Phrasen
bilden. Als Beispiel nennt sie: ,The present is under the christmas tree.” Die Lehr-
person nimmt den Schiler an die Reihe. Er sagt einen Satz nimmt jedoch die fal-
sche Phrase. Daraufhin bessert ihn ein Kind aus, das zweisprachig (Englisch als
Zweitsprache) erzogen wurde. Der Schiler wirkt beleidigt und wendet sich wieder
seinem Arbeitsblatt zu. Nachdem einzelne Schiilerinnen und Schiler Satze ge-
nannt haben sollen sie nun das Domino (auf dem Arbeitsblatt) ausschneiden und
in der richtigen Reihenfolge aufkleben. Der Schiler ordnet die Dominos zuerst,
schaut ob die Reihenfolge stimmt und klebt sie danach erst auf. Die Lehrperson
kommt zu dem Schiler und kontrolliert die Reihenfolge der Dominos. Die Lehrper-
son nimmt das Blatt des Schulers und zeigt es als Beispiel fur alle her. Bis zum
Ende der Stunde hilft der Schiler anderen Kindern, welche mit der Reihenfolge

des Dominos Probleme haben.
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