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Vorwort:

sunser Zeitalter ist stolz auf Maschinen, die ,denken’, aber misstrauisch gegen

Menschen, die es versuchen.” (Jones zit. n. Oswald 2002, S.4)

Leider gibt es immer noch sehr viele Vorurteile gegenuber hochbegabten Menschen.
Diese Angste zeigen auch ihre Spuren im Schulsystem. Aus eigener Erfahrung weifd
ich, dass es nicht immer einfach ist, mit Kindern, die auf3ergewdhnliche Fahigkeiten
aufweisen, richtig umzugehen. Selbst wenn ihre Begabungen richtig erkannt werden,
ist ein ungeubter und - noch viel schlimmer - ein ,unwissender” Umgang mit diesen

Kindern teilweise mit gro3en Schwierigkeiten verbunden.

Jede(r) Leherln sollte sich zum Ziel setzen, Schulerlnnen nach ihren gegebenen
Mdglichkeiten individuell und optimal zu férdern. Das betrifft die weniger
leistungsfahigen Kinder und Jugendlichen genauso wie die Schilerlnnen, die zu

uberdurchschnittlichen Leistungen fahig sind.

In meiner Arbeit gehe ich nur auf die Schilerlnnen mit hohem Leistungspotenzial ein,
wobei viele allgemeine FérdermalRnahmen, wie z.B. die der Differenzierung und

Individualisierung, fur jedes Kind Anwendung finden und wunschenswert waren.

Mein besonderer Dank gilt meinen Eltern, die mich sowonhl finanziell als auch mental

in meinem Studium unterstitzt haben.
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1  Einleitung

Begabtenforderung ist ein Thema, das im Schulwesen mittlerweile Anklang findet
und immer mehr Bedeutung bekommt. Durch Offnen des Unterrichts mittels
individualisierter Unterrichtsformen kommen diverse Talente auch leichter zur
Geltung. Eine der schwierigsten Punkte ist immer noch das Erkennen, also die

Identifikation einer Begabung.

Im ersten Teil der Arbeit nenne ich einige Begriffsbildungen, die in Zusammenhang
mit Hochbegabten klar definiert sein missen. Des Weiteren stelle ich Modelle
einzelner Begabungsforscher vor und vergleiche sie. Erkennungsmerkmale und die

Beschreibung der Voraussetzung einer Forderung runden diesen Teil ab.

Die Umsetzungsmaglichkeiten im Unterricht sind von den Unterrichtsformen und
auch Methoden abhangig. Man unterscheidet zwischen schulinterner und
aullerschulischer Forderung. Interessant ist auch der Punkt, der die

Begabtenférderung in Osterreich betrifft.

Der letzte Teil ist ganz der Mathematik gewidmet. Er betrifft den Lehrplan und die
konkrete Forderung im Mathematikunterricht. Die Moglichkeit einer praktischen
Umsetzung wird am Beispiel der 5. Schulstufe vorgefuhrt. In diesem Rahmen wird
auch das Projekt ,Matheinsel“ vorgestellt. Um die Férderung besser nachvollziehen
zu kénnen, sind einzelne Unterrichtsmethoden und einige Ubungsbeispiele

ausformuliert worden.



2 Begabtenforderung

Schon in den 90er Jahren wurde die Begabtenférderung nicht nur in das
Koalitionsprogramm der Regierungsparteien ubernommen sondern auch vom
Bundesministerium fur Unterricht und kulturelle Angelegenheiten zur
Schwerpunktsetzung ernannt. Kéhler betont in seinem Artikel ,Die Aktivitaten im
Osterreichischen Schulwesen zur Férderung von Begabungen und Begabten® die
aulRergewohnliche Wichtigkeit sich auch am ,oberen Bildungsrand® zu orientieren.
Leistungsstarkeren Schulerlnnen steht die gleiche quantitative und qualitative
padagogisch-didaktische Forderung zu wie leistungsschwachen Schulerinnen. Er
steht fur Chancengleichheit und warnt vor der Orientierung am Durchschnitt oder gar

an der ,Genligend-Grenze®. (vgl. Kéhler in Ganglmair 2000, S.39)

Moglichkeiten wie dieser Ansatz umgesetzt werden konnte, werden im 3. Kapitel

erlautert. Vorerst folgen einige Begriffsklarungen.

2.1 Begriffsbildung

Die Worter Begabung, Hochbegabung und auch Intelligenz werden gerne im
gleichen Zusammenhang genannt, sind aber deutlich voneinander zu unterscheiden.
Auch jedes Wort fur sich birgt Streitpunkte, im speziellen die ,Hochbegabung®. Wie
schon Oswald schreibt ist es keinesfalls gleichglltig, wie man sich die
Inhaltsbestimmung dieser Worter vorstellt. Jedes Begriffsverstandnis zieht
Konsequenzen mit sich. Dementsprechend wird die Forderung des betreffenden
Kindes definiert und auch ausgefuhrt. (vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.29)

2.1.1 Begabung

In einem Artikel von Willi Stadelmann wird Begabung als dynamischer Begriff mittels
zwei Komponenten beschrieben:

... einerseits das Potenzial, die Kompetenz eines Menschen, bestimmte Leistungen
zu erbringen. Dies entspricht zu jedem Zeitpunkt dem Entwicklungsstand. (...)

andererseits die permanente Wechselwirkung des Potenzials mit der sozialen



Umwelt. Dadurch wird das Gehirn im Rahmen seiner Plastizitat laufend verédndert,
was einer laufenden Verdnderung des Potentials, der Kompetenz des Menschen
entspricht.” (Stadelmann 2001, S.16)

In einer alteren Definition fur Begabung wird diese als Gesamtheit der angeborenen
Fahigkeiten gesehen. Sie stellt aber nur die Méglichkeiten dar. Ob die natlrlichen
Anlagen entfaltet werden konnen, hangt von der Bereitschaft zur Ausnutzung dieser
und von der Gelegenheit ihrer wirklichen Anwendung ab. Dafur ist das Milieu, in dem
das Kind aufwachst, entscheidend, durch das die ererbten Grundlagen geformt
werden.

Zirkounig gibt dazu mogliche Begabungsfelder an:

e Denkvermogen

e Mathematische Begabung (logisches Denken, Kombinieren, ...)

e Sprachliche Begabung (gute Ausdrucksweise, Wortschatz, ...)

e Technische Begabung (rasches Verstehen technischer Ablaufe)

e Handwerkliche Begabung (grof3e Geschicklichkeit bei Arbeiten mit
verschiedenen Materialien)

e Bildnerische Begabung (rasches Erfassen einer Gestalt und deren
Darstellung)

e Musische Begabung

¢ Bewegungsbegabung

(vgl. Zirkounig 1984, S.15f)

Auch Oswald sieht Begabung nicht nur als Phanomen, das bei manchen Menschen
auf besondere Art zur Geltung kommt. Sie ist vielmehr als ein Prozess zu sehen, der

im Wesentlichen mit personalen Beziehungen im Zusammenhang steht.

Begabungen entfalten sich auch nicht von selbst.
»Sie bedlrfen der Anerkennung und der Bestétigung ihres Wertes.*
(Oswald 2002, S.6)



2.1.2 Hochbegabung

In der Fachliteratur findet man Unmengen an Begriffserklarungen fur das Wort
.,Hochbegabung®. Dazu muss man sagen, dass dieser Begriff keine prazise Definition
zu lasst. Es finden sich Bezeichnungen wie ,hoch begabt, genial, spitzenbegabt,
talentiert, hochintelligent®, die jedoch nicht einheitlich benutzt und immer neu definiert
werden. Selten werden dabei die Begriffsnuancen angesprochen.

Fraher wurde die Hochbegabung rein Uber den Intelligenzquotienten bestimmt, der
auch heute noch - als Ergebnis mehrerer Tests - als Bestimmungsmittel der

Hochbegabung herangezogen wird. (vgl. Huser 2001, S.6)

Uber Schwierigkeiten die Begriffe hochbegabt und talentiert richtig zu verwenden
beschreibt Langeneder in seinem Buch: ,Selektive Begabtenférderung?“. Viele
Autoren |6sen dieses Begriffsproblem auf ahnliche Weise. Sie bringen den Ausdruck
»hochbegabt® mit aulergewohnlichen Fahigkeiten im intellektuellen Bereich in
Verbindung, wahrend eine besondere Befahigung im kunstlerischen, musikalischen
oder dramaturgischen Bereich als ,talentiert” bezeichnet wird.

(vgl. Lageneder 1997, S21.f)

Corinna Schutz beschreibt den Begriff Hochbegabung genauer:

»In seiner allgemeinen Bedeutung bezieht sich das Konstrukt ,Hochbegabung’ auf die
weit Gberdurchschnittliche Ausprdgung von Personenmerkmalen, die Individuen —
verglichen mit Gleichaltrigen — zu reliablen Spitzenleistungen oder zu
populationsstatistisch seltenen Handlungserfolgen beféhigt. Solche Individuen
werden als ,hochbegabt’ bezeichnet.” (Schitz 2004, S.3)

Nach Lageneder besteht die Hochbegabung aus der Schnittmenge dreier
Grundbundel menschlicher Eigenschaften: uberdurchschnittliche allgemeine
Fahigkeiten, ein hohes Mal} an Arbeitsbereitschaft und ein hohes Ausmal} an
Kreativitat. Hochbegabte Kinder kdnnen dieses Zusammenspiel von Eigenschaften
auf alle moglichen Bereiche menschlicher Leistung anwenden.

Auch er beschreibt Hochbegabung als Konstruk:

,Hochbegabung ist kein direkt beobachtbares Merkmal, wie z. B. die Kérpergrél3e
eines Menschen, sondern vielmehr ein Konstrukt. Aufgrund von beobachtbaren

Merkmalen oder Verhaltensweisen werden Schlussfolgerungen auf Hochbegabung



angestellt, wenn diese Merkmale und Verhaltensweisen fiir das Konstrukt relevant

sind und valide und reliabel festgestellt werden kénnen. (Langeneder 1997, S.20)

2.2 Intelligenz — Kreativitat — Motivation

Im Folgenden werden die 3 bekanntesten Schlagworte in Verbindung mit

Hochbegabung erlautert und diskutiert.

2.2.1 Intelligenz

Die Intelligenzforschung geht am Anfang des 20. Jahrhunderts in zwei verschiedene
Richtungen.

Zum einen gibt es die eindimensionalen Modelle (z.B. Spearman als bekannter
Vertreter), die die allgemeine Intelligenz, den so genannten g-Faktor, als umfassende
Fahigkeit fur die Aufgabenbewaltigung sieht. Heute ist der 1Q - der Intelligenzquotient
- die gangigste Messung bei eindimensionalen Modellen. Rost ist einer der noch
wenigen Vertreter eindimensionaler Modelle. Terman gab erst im hohen Alter dem
Druck seiner eigenen gewonnen Daten nach und sah ein, dass die Intelligenz zwar
ein unabkdmmlicher Faktor der Hochbegabung ist, aber die Personlichkeits- und
Umweltmerkmale wesentlich dazu beitragen, ob sich eine mogliche Veranlagung

auch als Leistung zeigt. (vgl. Ganglmair 2000, S.61f)

Zum anderen gibt es multidimensionale Modelle (z.B. von Thurstone), die mehrere
unabhangige Intelligenzdimensionen entwerfen, die bei der Erarbeitung einer
bestimmten Aufgabe verschmelzen.

Thurstone definiert 7 Intelligenz-Primarfaktoren:

Wortverstandnis bzw. Wortschatz, Wortflussigkeit bzw. Worteinfall, Gedachtnis,
schlussfolgerndes Denken, Rechenfertigkeit, raumliches Denken und
Wahrnehmungs- oder Auffassungsgeschwindigkeit. (vgl. Oswald/Weilguny 2005,
S.49f)

Die schon im vorigen Kapitel erwahnten Modelle sind alle Mehrfaktorentheorien, die

im Laufe der Zeit durch diverse empirische Studien ihre Bestatigungen fanden.



Begriffsdefinition:

Intelligenz konkret zu beschreiben ist fast so schwierig wie den Begriff der Begabung.
Es gibt auch hier viele verschiedene Definitionen, die sich unterscheiden und auch

einige, die Ubereinstimmen.

Langeneder fihrt mehrere Definitionen von verschiedenen Verfassern an:
sIntelligenz ist der Leistungsgrad der psychischen Funktionen bei der L6sung neuer

Probleme* (Rohracher)

sIntelligenz ist die personale Fahigkeit, sich unter zweckméBiger Verfligung (ber
Denkmittel auf neue Forderungen einzustellen (Stern)

Laut Wechsler ist ,Intelligenz, (...) ein hypothetisches Konstrukt, (...) das Aggregat
oder die globale Féahigkeit des Individuums, absichtsvoll zu handeln, rational zu

denken und seine Umgebung effektiv zu gestalten”

(alle zit. n. Langeneder 1997, S.37)

Zirkounig hingegen gibt eine Liste an, was er unter Intelligenz versteht:
o die Fahigkeiten, die zum Ldsen von Problemen notwendig sind

das rasche Einstellen auf neue Aufgaben

klares begriffliches (abstraktes) Denken und Urteilen

das Erfassen von Zusammenhangen

das Erkennen des Wesentlichen

schnelles Wahrnehmen

die Bewaltigung von neuen Lebenssituationen

0O 0O O o o o o

das Entwickeln neuer, ungewohnter Gedanken
(Zirkounig 1984, S.17f)

Bei der klassischen Messung des Intelligenzquotienten (Berechnung nach Wechsler)
geht man von der Annahme aus, dass sich die Intelligenz der Bevolkerung wie die
Glockenkurve bei einer Normalverteilung verhalt. Dabei wird die Werteskala so

gewahlt, dass der Mittelwert genau 100 (das entspricht der dem jeweiligen



Lebensalter entsprechenden Durchschnittsintelligenz) und die Standardabweichung

15 ist. (vgl. Langeneder 1997, S.82f)

013% | 21% |13,59%34,43%34,43%|13,59% | 2,1% | 0,13%

40 55 70 8 100 115 130 1?5 160

Quelle: Huser 2001, S.7

Der Intelligenzforscher und Psychologe Howard Gardner glaubt nicht an die Existenz

einer einzigen Intelligenz. Dartber hinaus ist er der Meinung, dass sich Intelligenz
standig neu entwickelt und viel umfangreicher und komplexer zu bestimmen ist, als
durch den IQ. In seridsen Potenzialabklarungen wird nicht nur der IQ sondern auch
das soziale Umfeld, Interessen, Motivation und weitere Persdnlichkeitsmerkmale
Uberpruft.

Gardner unterscheidet acht bzw. neun (die neunte: existenzielle Intelligenz ist noch
nicht hinreichend belegt) Intelligenzen auf Grund von neurobiologischen und

neuropsychologischen Erkenntnissen:

= Sprachliche Intelligenz
ist die Fahigkeit, Sprache - sei es die Muttersprache oder eine Fremdsprache -
treffsicher einzusetzen, um eigene Gedanken auszudrucken und zu reflektieren

sowie die Fahigkeit, andere zu verstehen. Dichterlnnen, Autorinnen,
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Rednerlnnen, Rechtsanwaltinnen und Journalistinnen haben diese Fahigkeit

besonders weit entwickelt.

= Musikalische Intelligenz

ist die Fahigkeit, in Musik zu denken, musikalische Rhythmen und Muster
wahrzunehmen, zu erkennen, umzuwandeln und sie wiederzugeben. Viele
Komponistinnen, Musikerlnnen und Dirigentlnnen sprechen davon, standig ,Tone

im Kopf“ zu haben.

= Logisch-mathematische Intelligenz

ist die Fahigkeit, mit Beweisketten zu hantieren und durch Abstraktionen
Ahnlichkeiten zwischen Dingen zu erkennen, sowie die Fahigkeit, mit Zahlen,
Mengen und mentalen Operationen umzugehen. Wissenschaftlerinnen,
Computerfachleute und Philosophinnen haben ebenfalls eine stark ausgepragte

logisch-mathematische Intelligenz.

= Ré&umliche Intelligenz

ist die Fahigkeit, Visuelles richtig wahrzunehmen und damit im Kopf zu
experimentieren, sowie die Fahigkeit sich die Welt raumlich vorzustellen.
Schachspielerinnen oder Bildhauerlnnen brauchen diese Fahigkeit ebenso wie

Architektinnen oder Kunstmalerinnen

= |ntrapersonale Intelligenz

ist die Fahigkeit, Impulse zu kontrollieren, eigene Grenzen zu kennen und mit den
eigenen Gefuhlen klug umzugehen. Personen mit intrapersonaler Kompetenz
kennen ihre Grenzen und Mdglichkeiten gut und ziehen uns oft an.
Schauspielerinnen, Schriftstellerinnen und Kinstlerlnnen machen diese

Fahigkeiten zu ihrem Beruf.

= |nterpersonale Intelligenz
ist die Fahigkeit, andere Menschen zu verstehen und mit ihnen einfuhlsam zu
kommunizieren. Diese Fahigkeit ist vor allem bei Lehrerlnnen, Verkduferinnen

oder Therapeutinnen stark entwickelt.
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= Koarperlich-kinasthetische Intelligenz

ist die Fahigkeit, seinen ganzen Korper oder Teile davon, wie Hande oder Finger,
geschickt einzusetzen, um ein Problem zu I6sen oder etwas zu produzieren.
Sportlerinnen, Schauspielerinnen, Chirurginnen und Tanzerlnnen haben diese

Fahigkeit in groRem Male entwickelt.

= Naturalistische Intelligenz

ist die Fahigkeit, Lebendiges zu beobachten, zu unterscheiden und zu erkennen,
sowie eine Sensibilitat fur Naturphanomene zu entwickeln. Férsterinnen,
Botanikerlnnen, Biologlnnen, Tierartzinnen, Umweltexpertinnen und Kéchlnnen

zeigen eine ausgepragte naturalistische Intelligenz.

= Existenzielle Intelligenz

ist die Fahigkeit, die wesentlichen Fragen unseres Daseins zu erkennen und
Antworten dazu zu suchen. Spirituelle Fihrerlnnen und philosophische
Denkerlnnen verkdrpern diese Fahigkeit. Gardner nennt Dalai

Lama als beispielhaften Vertreter.

(Huser 2001, S.7ff)

,Gardners Theorie lieferte einen wichtigen Impuls auch fir die Pddagogik, da sie
die gesellschaftlich begriindbare Notwendigkeit zur Geltung bringt, schulische
Férderung nicht ausschliel3lich an logisch-mathematischer und/oder teilweise

sprachlicher Intelligenz zu orientieren.“ (Kretz 2009, S.39)

Es erscheint in der Literatur noch eine weitere Art von Intelligenz. Ihr Vertreter
heilt Robert Steinberg. Er definiert die Erfolgsintelligenz:
sIntelligent ist, wer Herz und Verstand so mit Kreativitdt zu paaren weil3, dass
daraus der entscheidend praktische Erfolg wird.“
(Sternberg zit. n. Huser 2001, S.10)

Er nennt 20 Leitsatze, die Menschen mit Erfolgsintelligenz beschreiben.

Hier sind die wichtigsten erwahnt:

v' setzen Gedanken in Taten um

12



konzentrieren sich auf die gesetzten Ziele; ergebnisorientiert
motivieren sich selbst, sind initiativ

wissen das Beste aus sich zu machen

besitzen ein vernunftiges Mal} an Selbstvertrauen, glauben an sich
bringen Aufgaben zu Ende, schieben nichts auf die lange Bank
kennen den schmalen Grad zwischen Uber- und Unterforderung
akzeptieren berechtigte Kritik

besitzen die Fahigkeit auf Belohnung zu warten

N N N NN

denken gleichermallen analytisch, kreativ und praktisch
(vgl. Kretz 2009, S.39)

2.2.2 Kreativitat

Kreativitat zu beschreiben bringt einige Probleme mit sich. Oswald sagt treffend:
~Wer Kreativitat beschreiben will, lauft bereits Gefahr, sie festzuschreiben.” und
,Kreativitat lasst sich nicht definieren; wenn wir sie ,bestimmen’ wollten, dann wére

das, was wir bestimmen, schon nicht mehr das ,AuBergewéhnliche’.
(Oswald 2002, S.53)

Hier sei ein Beispiel angefuhrt, das kreatives Denken erfordert:

,verbinden sie die diese neun Punkte mit vier Geraden in einem Zug!*

O O O
O 00
O O O

Quelle: Oswald 2002, S.52

In den meisten Quellen, meiner Literaturliste entsprechend, findet man fur Kreativitat
das Synonym: ,Schoépferische Fahigkeit“. Dabei werden hauptsachlich Vergleiche

getroffen, anstatt genaue Definitionen auszuformulieren.
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Beispielsweise steht bei Langeneder, dass ,kreativ’ als das bezeichnet wird, was das
soziale System bestimmt. Sie nennt, ,neue Situationen zu meistern’ oder ,sinnvolle
Beitrage zur Problemldsung zu finden’ als kreative Tatigkeit. Diese muss, wie schon
erwahnt, beobachtbar sein, ev. durch das Hervorbringen eines kreativen Produkts.
(vgl. Langeneder 1997, S.41)

Beispielsweise eroffnet sich die Losung des Neun-Punkte-Problems im

Uberschreiten von scheinbar gegebenen Grenzen:

Quelle: Oswald 2002, S.52 ~ ~
A\ N

Landau wiederum geht dem Ursprung der Bedeutung nach. Das Wort Kreativitat
kommt aus dem Lateinischen, von dem Wort ,creare’, was ein Verb bezeichnet mit
den deutschen Ubersetzungen: gebéren, schaffen, etwas erzeugen. Dieser
Herleitung entsprechend, sieht sie in dem Begriff Kreativitat einen Prozess, der sich
standig entwickelt. Weiters stellt sie in ihrem Buch: ,Psychologie der Kreativitat” den

Begriff mit dem des Problemldseprozesses gleich. (vgl. Landau 1969, S.9f)

Kreative Mensche besitzen

- Vorstellungsreichtum, Flexibilitdt und Originalitat im Denken

- Offenheit fur Erfahrung

- Neugierde und Abenteuerlust

- Sensibilitat fur Details, fur asthetische Merkmale und Ideen von
Dingen
(Renzulli/Reis 2001, S.35)
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Kennzeichnend fur kreative Menschen ist die Fahigkeit

¢

Probleme zu erkennen

o
25

*

Neuartige Fragen zu formulieren

L)

o

Den Kern der Sache zu erfassen

*,

>

K/
*

Erfahrungen herzustellen

++ Viele sinnvolle Ideen zu entwickeln

ganz neue zuzulassen
(Huser 2001, S.43)

Querverbindungen und Zusammenhange zwischen alten und neuen

% Im Denken flexibel zu sein, d.h. Gedankengange fallen lassen zu kénnen, um

Klaus Urban hat ein Komponentenmodell der Kreativitat entwickelt, das ermdglicht

Kennzeichen kreativen Denkens und Handelns zu beschreiben. Dabei geht es nicht

um die Aufzahlung von Merkmalen sondern um die ,Balance der Gegensatze”

(vgl. Oswald 2004, S.51)
Hierzu die Graphik des Modells:

ALLGEM. WISSENS- &
DENKFAHIGKEITSBASIS

DIVERGENTES
DENKEN & NEUGIER
HANDELN .) individuelle Dimension
.) gruppen- oder nah- umwelt-
bezogene Dimensionen
.) gesellschaftliche oder
historische oder globale
OFFENHEIT & Dimension
AMBIGUITATS-
TOLERANZ

SPEZIFISCHE WISSENSBASIS
& SPEZIFISCHE FERTIGKEIT

Quelle: Oswald 2002, S.55

MOTIVATION &

FOKUSSIERUNG &
ANSTRENGUNGS-
BEREITSCHAFT
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2.2.3

Motivation

Ziegler gibt eine kurze aber prazise Definition von Motivation an:

,Motivation bezeichnet diejenigen psychischen Prozesse, die die Einleitung und

Aufrechterhaltung zielbezogenen Handelns leisten.” (Ziegler 1998, S.103)

Engagement, der 3. Ring Renzullis und die englische Bezeichnung des Begriffs

Motivation, beschreibt er genauer als:

|
#*

#

-+ ¥

2.3

ein hohes Ausmal} an Interesse, Begeisterung, Faszination und Engagement
in Bezug auf einen bestimmten Problembereich oder auf ein gewisses
Wissensgebiet

Ausdauer, Beharrlichkeit, Entschlossenheit, harte Arbeit und Hingabe
Selbstvertrauen, Ich-Starke und das Vertrauen in die eigene Fahigkeit
Mangel an Minderwertigkeitsgefuhlen

Bereitschaft flr die eigene Arbeit einen hohen Standard zu setzen
(Renzulli/Reis 2001, S.35)

Hochbegabungsmodelle

Zur Veranschaulichung bedient man sich diverser Modelle, die bei Oswald von der

historischen Entwicklung und der Wiederentdeckung des padagogischen

Begabungsbegriffs abhangen.

Er beschreibt folgende Modelle:

a)

b)
c)
d)

e)

Modelle in Bezug auf Intelligenzforschung (Wechsler) und die Theorie
der multiplen Intelligenzen (Gardner)

Konzepte von Mehr-Faktoren-Modellen (Renzulli, M6nks)
Potential-Performanz-Konzeptionen (Gangne, Heller)

Soziokulturell orientierte Modelle (Gardner, Csikszentmihalyi)
Konzepte, die das Kriterium der Lernfahigkeit zum Gegenstand der
Forschung erheben (Sternberg, Roth)

(Oswald 2002, S.30f)
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Langeneder unterscheidet 4 Modelle, die sie als vereinfachte Darstellung von

,hochbegabt’ geltenden Verhaltensmerkmalen sieht:

+ Fahigkeits- und eigenschaftsorientierte Modelle
Die Hochbegabung gilt als stabile Eigenschaft. Das Intelligenzniveau wird schon in
der Kindheit festgelegt. Es wird sich in der weiteren Entwicklung nicht sonderlich
andern (Garnder).

+ Kognitive Komponenten-Modelle
Die Leistung ist in diesem Modell zweitrangig, die Informationsverarbeitung steht im
Vordergrund.

+ Leistungsorientierte Modelle
Die Hochbegabung wird zwar an der Leistung fest gemacht, es wird jedoch zwischen
potentieller und realisierter Hochbegabung unterschieden. Auch wenn nur bei
realisierter Hochbegabung hervorragende Leistungen beobachtet werden, kdnnen
dennoch potentiell Hochbegabte durch IdentifizierungsmalRnahmen gefunden werden
(Renzulli, Monks, Gagne).

+ Soziokulturell orientierte Modelle
Die Hochbegabungsférderung wird wesentlich durch das bildungspolitische Klima
beeinflusst. Die Relevanz der Hochbegabung steht als wissenschaftliches und
padagogisches Thema in Diskussion.
(vgl. Langeneder 1997, S.25ff)

Ich mochte in meiner Arbeit genauer auf die Modelle der Einteilung von Oswald

eingehen, denn die 4 Gruppen, die Langeneder definiert, sind in diesen integriert.

Uber die Modelle bei denen die Intelligenz oder auch der Intelligenzquotient im
Vordergrund steht (ad a), schreibe ich im nachst gréoReren Kapitel: Intelligenz-
Kreativitat- Motivation (ad 2.3). Nun mochte ich Begabungen nach dem

Mehrfaktorenmodell (ad b) besprechen.

2.3.1 Drei-Ringe-Modell von Renzulli

Renzulli enthahm verschiedenen Studien, dass sich die Hochbegabung aus der
Schnittmenge dreier Merkmale dieser Personen zusammenstellte. Darunter:
17



,Uberdurchschnittliche, aber nicht unbedingt herausragende Féhigkeit im Sinne
allgemeiner Intelligenz oder akademischer Begabung,

Kreativitat

und der Fahigkeit bzw. Bereitschaft, sich einer bestimmten Aufgabe liber ldngere
Zeit intensiv hinzugeben*® (Schitz 2004, S.9)

e Ausser-
gewohnlichy
\ hohe

Lajstungen

Quelle: Huser 2001, S.10

Damit lautete er in den 70er Jahren einen neuen Blickwinkel ein, der die
Hochbegabung nicht mehr nur aus der Sicht der Intelligenzmessung sah. Sein Modell
offnete das Tor fur padagogische Intervention. Die Komponente Kreativitat verlangt
eine fordernde Umwelt und der Faktor Aufgabenengagement lasst nach einer

motivierenden und interessenorientierten Lernkultur rufen. (vgl. Oswald 2002, S.35)

Unter anderem fordert Renzulli eine Férderung fur 15 bis 20% der begabtesten
Schulerlnnen. Diese Entfaltung soll nicht durch Selektion geschehen, auch sollen
nicht nur die durch den IQ bestimmten oberen 2 bis 3% an diesem Programm
teilhaben. Es mussen genauso die potentiell begabten Kinder, wie auch die
Minderleistenden erkannt und mittels Drehtlirmodell (siehe nachste Abb.) geférdert
werden. Durch dieses Prinzip soll Motivation, Neugierde und kreative
Schopfungskraft geweckt werden.

Dazu schlagt er 3 Stufen vor:

> Typ 1 — Aktivitat
Motivationsstufe durch Ideen, Erfahrungen, Innovationen in Wissensgebieten,
Expertenberichte, Ausstellungen, ...

Ziel: Interesse wecken, sich fur ein eigenes Projekt entscheiden
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» Typ 2 — Aktivitat
Aneignung von Methoden und Arbeitstechniken; wichtig dabei sind:
Selbstreflexion Uber Selbstkompetenz, Arbeitshaltung, Selbstvertrauen,
eigene Starken und soziale Kontakte
Ziel: die eigene Kompetenz in Grundfertigkeiten sowie der Lerntechnik zu

verbessern

» Typ 3 — Aktivitat
Problembezogenes Arbeiten alleine oder in der Gruppe; das Endprodukt soll
prasentiert werden und eine Anderung hervorrufen (im wissenschaftlichen,

kiinstlerischen oder menschlichen Bereich) (vgl. Huser 2001, S. 10f)

Typl Typ Il
Allgemein | Schulung
entdeckende von Fertigkeiten
Aktivitaten : in der Gruppe
Typ Il

Projektartige Erarbeitung
von echten, lebensnahen Problemstellungen
individuell oder in der Kleingruppe

Quelle: ,Drehtiirmodell“ in Huser 2001, S.11

2.3.2 Triadisches Interdependenzmodell nach Ménks

Dieses Modell stellt die Erweiterung des Drei-Ringe-Modells von Renzulli dar. Monks

bemangelt das Fehlen des Einflusses der schulischen und hauslichen Umwelt im
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ursprunglichen Modell und erweitert es um drei 6kologische Zonen: Schule, Familie
und Peers. Die letzte Erweiterung: ,Peers” sind im Sinne von ,Entwicklungsgleichen®
zu verstehen. (vgl. Lageneder 1997, S.28f)

Schule Peergruppe
Motivation Kreativitit
=
i
<~ “\ 17 Y
‘ 7 =N
Fi o LY

Quelle: Langeneder 1997, {iberdurchschnittliche

S.29 intellektuelle
Fihigkeiten

Hochbegabung
Familie

,Die Bedeutung des sozialen Umfeldes leitet er aus einem allgemeinen
Entwicklungsmodell ab. Erst bei einem glinstigen Zusammenwirken aller Faktoren
kénne sich Hochbegabung als besondere Kompetenz im Sinne von herausragender
Leistung entwickeln. Das Modell dient somit der Veranschaulichung dieses
Zusammenwirkens.” (Schutz 2004, S. 12)

2.3.3 Komponentenmodell der Talententwicklung nach Wieczerkowski/Wagner

Auch dieses Modell ist eine Weiterentwicklung des Drei-Ringe-Modells von Renzulli.
Statt dem Wort Hochbegabung als Durchschnittsmenge der Kreise verwenden
Wieczerkowski und Wagner den Begriff Talent. Sie unterscheiden auch zwischen
den Inhalten der Begabung und des Talents. Die Uberdurchschnittlichen Fahigkeiten
werden durch den Begriff Begabung ersetzt und die Motivation mit dem Inhalt
Umwelt erweitert. Auch innerhalb der Ringe wird unterschieden und um

Differenzierungen erweitert. (vgl. Schitz 2004, S.14)
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intellektuelle S Flei3, Ausdauer
e Begabung Motivation
°8 & und
Imwelt Ehreei
iinstlerische “hrgeiz
kiinstlerische | Talent
Begabung
psychomotorische emotionale
Begabung Kreativitit Stabilitit
soziale Anerkennung
Begabung der Umgebung
divergentes Fantasie Einfallsfiille
Denken
Originalitit

L Flexibilitat

Quelle: Oswald 2002, S.37

Bei der dritten und nachsten Art von Begabungsmodellen geht es um Potential-

Performanz-Konzeptionen fur Begabung (ad 2.2 c).

Dabei muss klar zwischen Potential bzw. Fahigkeit und Performanz bzw. Leistung
unterschieden werden. Unter Fahigkeit wird die Disposition verstanden, aus der sich
moglicherweise eine Begabung entwickeln konnte. Unter Leistung versteht man nur
das Produkt, die erkannte und erwiesene Begabung. Die Entfaltung dieser
Leistungen aus den grundlegenden Fahigkeiten wird durch Persdnlichkeits- und
Umweltfaktoren beeinflusst. So kdnnen sich Aufmerksamkeiten die Interessen des
Kindes betreffend positiv bzw. ihre Nichtbeachtung negativ auf die Entwicklung der

Begabungen auswirken.
Begabungen werden als Prozess gesehen. Diese Modelle entsprechen eher dem
padagogischen als dem psychologischen Anspruch. Vertreter dieser Modelle sind

Gangé und Heller. (vgl. Oswald 2002, S.39ff)
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2.3.4 Gagne’s graphische Darstellung der Hochbegabungskonzeption

Gagne ubt Kritik an Renzullis Modell. Kinder mit einem hohen intellektuellen
Potenzial, die aber auf Grund von motivationsbedingter oder sozialer Hemmungen
nicht erkannt werden — so genannte Underachiever — gehen im Drei-Ringe-Modell
unter. Weiters sto3t er sich an dem Inhalt der Kreativitat, die seiner Auffassung nach
auf die Gebiete der Kunst, Architektur u.a. begrenzt sei. In Gagnes Modell werden
Begabungspotenzen (ability domains), Leistungsfelder (specific fields of talents) und
Katalysatorvariablen (catalysts) im Prozess der Begabungsentwicklung (von der

Potenz zur Performanz) einzeln betrachtet. (vgl. Lageneder 1997, S.33f)

Bei Schutz wird das Modell ganz ahnlich beschrieben und anschaulich durch die
nachfolgende Graphik dargestellt.

,Die Beziehung zwischen den Begabungspotenzen und hoher Leistung kann nach
Gagne multifaktoriell sein, d.h. es kann sich eine bestimmte Fahigkeit in mehreren
Leistungsbereichen niederschlagen, und verschiedene Fahigkeiten kbnnen
gemeinsam Erfolg in einem spezifischen Anwendungsgebiet erméglichen.”
(Schutz 2004, S.15)

GIFTEDNESS TALENT
ABILITY DOMAINS SPECIFIC FIELDS
GENERAL SPECIFIC OF TALENTS
Catalyst
L
N ,_,,,_ ¢ . A
Intellectual I ENVIRONMENT e — B
— + —C
* ——D
. — E
Creative 1 e _F
(S 0
[ » —H
— o PERSONALITY L
Socio-emotional [T Interests . ]
L e MOTIVATION . — K
Attitudes
. Attitudes . L
Sensori-motor . © M
Sensori-motc :
L Identification . N
. models + —O
« —FP
. -
« —Q
Others... * [ « —R
* { - S
. L

Quelle: Schiitz 2004, S.16
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2.3.5 Das Miunchner Hochbegabungsmodell von Kurt Heller

Fur Heller ist in der Begabungs- und Personlichkeitsentwicklung die wichtigste
Sozialisationsinstanz die Familie.

Dazu gibt er Beispiele an:

» Einfluss der Ordnungsstrukturen innerhalb der Familie auf die Entwicklung von
Kreativitat

= Einfluss der familidren Freizeitaktivitdten auf die Interessensentwicklung

=  Zum Zusammenhang der Selbststédndigkeitserziehung auf die
Selbststandigkeitsentwicklung

=  Zum Zusammenhang sozialer Regeln innerhalb der Familie auf die
Entwicklung sozialer Kompetenz

=  Zum Zusammenhang zwischen Disziplinierung innerhalb der Familie und
Verhaltensauffélligkeiten der Kinder in auBerfamilidren Umwelten

=  Zum Zusammenhang zwischen familidrer Leistungsorientierung und
schulischem Engagement der Eltern sowie dem Leistungsstreben bei Kindern
(Heller zit. n. Langeneder 1997, S.50)

Im Minchner Hochbegabungsmodell werden nicht nur Umweltfaktoren erweitert,
Heller geht so weit, dass er nicht-kognitive — also emotionale —
Personlichkeitsmerkmale in die Begabungsforschung mit einbezieht.
~Merkmalsprofile kreativer Schiilerinnen zeigen Tendenzen der Zusammenhédnge mit
Hochbegabung bei folgenden Aspekten: Selbstkonzept, Motivationskontrolle,
Hoffnung auf Erfolg, Erkenntnisstreben.” (Oswald 2002, S.43)
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Auch diese Graphik beschreibt das Modell eines mehrdimensionalen

Begabungskonzepts sehr anschaulich:

Stress-

bewiltigung

- Leistungs-

motivation

F-—

Arbeits-/Lern-
strategien

(Prifungs-) —
Angst

Kontrolliiber-
zeugungen

Intellektuelle
Fiahigkeiten

Kreative
Fahigkeiten

Soziale
Kompetenz

<

\

Nicht-kogn.

Persinlichkeits-

merkmale
(Moderatoren)

Praktische
Intelligenz

Begabungs-
faktoren
(Pridiktoren)

Kiinstlerische
Fahigkeiten

Musikalitit

Psychomotorik

N

N

Sport

Natur-
wissenschaften

Technik

Leistungs-
bereiche
(Kriterien)

Informatik
Schach

Kunst
LIVIUSIK, vVidicn)

Umwelt-
merkmale
{(Moderatoren)

P

Sprachen

Mathematik

Soziale
Beziehungen

Familidre

Lernumwelt

Familienklima

b=

Instruktions-
qualitat

Klassenklima

Kritische
Lebensereignisse

Quelle: Oswald 2002, S.44

2.3.6 Begabung im soziokulturell orientierten Denkansatz (ad 2.2 d)

Howard Gardner und Mihaly Csikszentmihalyi sind Vertreter dieses Ansatzes.

Oswald beschreibt die Ubereinstimmung und Unterschiede der beiden Sichtweisen.

Beide bezeichnen Begabung als Kreativitat. Diese steht in untrennbarer Verbindung

mit soziokulturellen Gegebenheiten.

Nur wenn die Gesellschaft eine ,individuelle Kreativitat* als wertvoll erachtet und

auch dementsprechend honoriert, gilt sie als existent. So zahlt das zu der Zeit gerade

vorherrschende Verstandnis einer Kultur als Voraussetzung fur die Anerkennung der

Kreativitat des Individuums.
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Unterschiede finden sich bei den Wechselbeziehungen bzw. Abhangigkeiten der drei
charakteristischen Pole: Individuum, Domane (= Bereich), Feld (= Personen von

denen die gesellschaftliche Wahrnehmung abhangt)

»~Howard Gardner geht vom Individuum aus. (...) Von diesem Zugang her stellt er die
kreative Leistung der Person innerhalb einer Doméne bzw. in der Verdnderung
derselben und die Art der Aufnahme oder Nicht-Aufnahme durch das Feld dar. (...)
Kreativitét findet nach Csikszentmihalyi dann statt, wenn ein Mensch der mit den
Symbolen einer bestehenden Doméane wie Musik, Technik, Wirtschaft, Mathematik
arbeitet, eine neue Idee entwickelt und wenn diese Neuentwicklung von dem
entsprechendem Feld ausgewéhlt und in die relevante Domé&ne aufgenommen und

zu einem festen Bestandteil dieser Doméne wird.” (Oswald 2002, S.46f)

2.3.7 Konzepte, die das Kriterium der Lernfahigkeit zum Gegenstand der
Forschung erheben (ad 2.2 e)

Dabei ist fUr die Intelligenzdiagnostik die ErschlieRung der Aneignungsfahigkeit
wichtiger als die Feststellung von Wissensunterschieden. Dadurch gerat der
Lernaspekt in den Mittelpunkt der Begabungsidentifikation. Dieser bleibt bei Tests —
sogenannten Momentanaufnahmen — unbeachtet. Begabungen kdnnen dabei
untergehen. Deshalb sind Beobachtungen der Kinder wie Lernverlaufsanalysen nicht

bei der ErschlieRung von Begabungen weg zu denken.

LIntelligenz ist nach dieser Auffassung die Fahigkeit, neu Erlerntes zu begreifen,
neue Informationen zu verarbeiten und in einem Zusammenhang mit dem bisher

Gelernten bringen zu kénnen.” (Oswald 2002, S. 51)

AbschlieRend ist zu bemerken, dass es eine Vielzahl von unterschiedlichen
Auffassungen zum Konstrukt Hochbegabung gibt, die sich einerseits lUberschneiden,
aber auch in einigen Punkten widersprechen. Dabei stechen die mehrdimensionalen
Modelle heraus, die aber auf Grund von ,mangelnder Operationalisierbarkeit
einzelner Komponenten® hauptsachlich heuristische Funktionen inne haben. Hohe
intellektuelle Fahigkeiten nehmen in den meisten Modellen die fiihrende Stellung ein.
(vgl. Schutz 2004, S.21)
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2.4 Erkennungsmerkmale

,Die gré3ten Talente liegen oft im Verborgenen.*
um 250 vor Christus (T.M. Plautus zit. n. Huser 2001, S.48)

Nach Auffassung von Ménks kénnen auch entwicklungspsychologische Lehrblcher

keine detaillierten Kenntnisse Uber begabte Kinder vermerken. Gefundene Merkmale

orientieren sich eigentlich nur am Durchschnitt, bzw. ist der Entwicklungsvorsprung
eines Kindes das Hauptargument fur die Identifikation einer Hochbegabung. (vgl.
Moénks in Ganglmair 2000, S.67)

Huser nennt eine Liste an allgemeinen Merkmalen, die auf eine Hochbegabung

schlielRen kdnnen und unterscheidet dabei 3 Altersstufen:

KG = Kindergarten — PST = 1. bis 6. Schulstufe — OST = ab der 7. Schulstufe

e Fruhes Lesen und Schreiben (KG, PST)

e Fruhes Rechnen (KG, PST)

e Schnelle Auffassungsgabe und Neugierde (KG, PST, OST)

e Orientierung an alteren Kindern und Erwachsenen und allgemeinen
Entwicklungsvorsprung (KG, PST, OST)

e Verbluffende Gedachtnisfahigkeit (KG, PST, OST)

e Lange Aufmerksamkeitsdauer und starke Eigenmotivation (KG)

e Vertiefung in intellektuelle Aufgaben — starke Eigenmotivation (PST, OST)

e Kiritische Einstellung zur eigenen Leistung — hohe Anspriche an sich selbst
(KG, PST, OST)

e Vorliebe fur Komplexitat, Schwierigkeitsgrad fur neue Aufgaben (KG, PST,
OST)

e Drang nach Unabhangigkeit und Selbststandigkeit (KG)

e Erschwerte Motivation, die Suche nach dem Sinn (PST, OST)

e Beschaftigung mit sozialen, philosophischen und ékologischen Fragen (KG,
PST, OST)

e ,Wobrtlich — nehmen® und die Forderung nach Erklarungen (KG, PST, OST)
(Huser 2001, S.49f)

26



Zur Identifikation gibt es mehre Strategien, die im nachsten Kapitel erklart werden.

2.4.1 Identifikation

Bei Langeneder findet man folgende 4 Verfahren:
a) Testbestimmte Identifikation
b) Schulnoten als Identifikationsgrundlage
c) ldentifikation auf Grund der Basis von Lehrerurteilen
d) Checklisten als Identifikationsinstrument
(vgl. Langeneder 1997, S.82ff)

Ad a) Auch wenn die meisten Intelligenztests sehr genaue Werte abgeben, ist es
dennoch schwierig zu entscheiden, was mit den Kindern passiert, deren Ergebnisse
um den Grenzwert der Hochbegabungsdefinition (IQ von 130) angesiedelt ist. Des
Weiteren bedenkt Heinbokel:

» Da die Punktezahl allein nicht dariiber aussagt, wie sich Intelligenz des Kindes
zusammensetzt, und da in der Entwicklung daneben noch eine Reihe anderer
Faktoren eine Rolle spielen (u.a. emotionale Stabilitét, Motivation, Kreativitét), darf
sie auch nicht alleine ausschlaggebend sein, wenn Entscheidungen (iber den
Werdegang eines Kindes getroffen werden miissen.”

(Heinbokel zit. n. Langeneder 1997, S.83)

Ad b) Laut Langeneder findet man in der Literatur jede Menge Gegner dieser Art der
Identifikation. Kritisiert wird unter anderem der Grad der Objektivitat bei der
Verteilung von Noten. Probleme bringt auch die Reliabilitat (=Zuverlassigkeit: bei
wiederholter Anwendung in geringen Abstanden identisches Resultat zu erzielen)

und die Validitat (=Gultigkeit: wirklich das zu messen, was gemessen werden soll).

Ad c) Dieses Verfahren beschreibt Langeneder mit mehr Vor- als Nachteilen.
Gunstig erweist sich die leichte Erhebung und die Sichtweise auf den Lernverlauf im
Vergleich zu einer punktuellen Testung, bei der viele auliere Umstande das Ergebnis
beeinflussen konnten. Dennoch gibt z.B. Gresser-Spitzmduller ein Gegenargument

dieser Erhebung an. Er stellte fest:
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»... dass die Zugehorigkeit des Kindes zu einer bestimmten Sozialschicht das
Lehrerurteil erheblich beeinflusst. Lehrer zeigen Tendenz, Kinder sozial hbher
gestellter Eltern bevorzugt vorzuschlagen.

(Gresser-Spitzmduller zit. n. Langeneder 1997, S.88)

Langeneder beteuert eine mdgliche Voreingenommenheit und eingeschrankte

Genauigkeit, die Lehrerurteile darstellen kénnen.

Ad d) Verfasser derartiger Checklisten geben ldentifikationsmerkmale an, wobei

dann bei einer bestimmten Anzahl bzw. Kombination der wahrgenommenen

Eigenschaften das Kind als ,begabt’ diagnostiziert wird. Klement findet, dass diese

Form der Identifikation versagt, da sie weder eine verbindliche Diagnose stellt noch

Vorhersagewert besitzt. (vgl. Langeneder 1997, S.89f) Dennoch gibt es einige
Vertreter dieser Methode. (Grillmayr, Heinbokel)

Huser ist der Ansicht dass es mehrerer Wahrnehmungsquellen und Verfahren

bedarf, um begabte Kinder als solche zu identifizieren. Als Quellen definiert sie

Eltern, Lehrpersonen, Musiklehrer, Psychologen und weitere Erwachsene, die mit

dem Kind zu tun haben. Als Verfahren — speziell flr die Schule — nennt sie:
0 Leistungsstichproben und Vortests

Elternfragebogen und Elterngesprache

Befragung des Kindes Uber seine Freizeitaktivitaten und Interessen

Beobachtungen anhand von Beobachtungsbogen

Austausch mit anderen Unterrichtenden des Kindes

Im Zweifelsfall eine professionelle Abklarung

Portfolio

Wettbewerbe

(Huser 2001, S.47)

O O O o o o o

Eine Liste von Mdglichkeiten der Identifikation bezeichnet Monks folgend:
Schulleistungen, Fahigkeitstests, Intelligenztests, Kreativitatstest;

Diskrepanz zwischen Intelligenzprofil und Schulleistung;

Analyse der bisherigen Leistung, Leistungen die auf3erhalb der Schule erbracht

wurden, nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale (Selbstkonzept,

Versagensangst,...), Umweltmerkmale;



Lehrernomination, Informationen von friheren Lehrern, Nominierung durch

Mitschuler oder Eltern, Selbstnomination, Interview

(vgl. Monks in Ganglmair 2000, S.67)

2.4.2 Profile hochbegabter Schulerinnen

Begabte und hochbegabte Kinder sind meist nicht einfach zu erkennen. Manchmal

ist das Nicht-Angepasst-Sein ein Indiz und manchmal ist die Anpassung der Grund

warum sie nicht erkannt werden. Kein Hochbegabter gleicht dem Anderen. Dennoch

gibt es Profile, die einigermalien charakteristische Merkmale im Verhalten und fur

den Beobachter des Erkennens angeben, auf Grund dessen man aufmerksam wird

und weitere Untersuchungen eingeleitet werden kdnnen. (vgl. Oswald 2002, S.72)

Profile von hochbegabten Schulerlnnen nach Monks:

Verhaltensmerkmale

Erkennungsmerkmale

Schulische MaRnahmen

Profil I
Der erfolgreiche
Schiiler

> perfektionistisch

> gute Leistungen

= will vom Lehrer bestdtigt werden

> vermeidet Risikos

> akzeptierend und
anpassungswillig

> gefiigiges und abhdngiges
Verhalten

> Schulleistungen
> Leistungstests

> Intelligenztests
> Lehrerurteil

> Akzeleration und Enrichment

> Unterstiitzung der persdnlichen Interessen

> Niveaubestimmung: d.h. Endstoff von
Lehreinheiten als Testaufgabe zur Ldsung vor-
legen; nur Aufgaben oder Aufgabenbereiche als
Lehrstoff anbieten, die nicht gelist wurden

> Umgang mit Entwicklungsgleichen

> Anregen zum selbsténdigen Studium

> Begleitung durch einen Mentor

Profil II
Der Herausforderer

> verbessert den Lehrer

> stellt Regeln zur Diskussion

= ist ehrlich und direkt

> grofe Stimmungsschwankungen

> Arbeitsweise ist zuweilen
inkonsistent

> geringe Selbstkontrolle

= kreativ

> verteidigt eigene Auffassungen

= strebsam

> Urteil der Mitschiiler

> Urteil der Eltern

> Gesprache

> erwiesene Leistungen

> Beurteilung durch
Erwachsene aulerhalb
der Familie

> Kreativitatstests

> tolerantes Klima

> maglichst Betreuung durch ‘geeigneten’
Lehrer

> kognitive und soziale Fertigkeiten iiben

> direkte und deutliche Kommunikation mit
dem Schiiler

> Ausdruck von Gefiihlen erlauben

> Selbsteinschatzung positiv unterbauen

> deutliche Vereinbarungen treffen

> Mentorbegleitung

Profil III
Der Riickzieher

> verneint Begabung

> nimmt nicht teil an Programmen
fir begabte Schiiler

> vermeidet Herausforderung

> wechselt Freundschaften

> sucht soziale Akzeptanz

> Beurteilung durch be-
gabte Mitschiiler

> Beurteilung durch Eltern

> Leistungstests

> Intelligenztests

> erbrachte schulische
Leistungen

> Begabung anerkennen und entsprechend
darauf eingehen

> zugestehen, nicht teilzunehmen an
Forderaktivitaten

> Geschlechtsrollen-Modelle geben -
insbesondere bei Madchen

> ‘ungefragt’ Information zur Schul- und
Berufslaufbahn geben.
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Erkennungsmerkmale

Verhaltensmerkmale Schulische MaRnahmen
Profil IV > nimmt unregelmdssig am Unterricht teil | > Analyse der geleisteten Arbeit > schulpsychologische Untersuchung |
Der Ausstieger |> sucht aulSerschulische Herausforderung > Information von Lehrern > Information zum sozialen Umfeld
(drop-out) > achtet nicht auf sein Ausserliches friiherer Schulen > evtl. therapeutische Begleitung
> isoliert sich selber > Diskrepanz zwischen Intelligenz- > Mentorbegleitung
> kreativ . testwerten und erbrachten Leistungen | > Anlernen von Stuidiengewohn-
> libt Selbst- und Fremdkritik > inkonsistentes Leistungsverhalten heiten
> arbeitet unregelmalBig o > Beurteilung durch begabte > Lernerfahrungen auRerhalb
> stort den Unterricht und reagiert sich ab Mitschiiler der Schule
> Schulleistungen sind mittelmaRig > erbrachte Leistungen in > nicht-traditionelle Studien-
oder niedriger aulerschulischen Umgebungen methoden gutheilen
> defensive Einstellung
Profil V > arbeitet inkonsistent > ein sehr wechselndes Profil > Aufnahme in ein Férderpro-
Der Lern- und > liefert mittelmaBige oder bei einem Intelligenztest gramma fiir begabte Schiiler
Verhaltens- geringere Leistungen > Erkennung durch Lehrer, die Erfahrung | > benitigtes Lernmaterial zur
gestorte > stort im Unterricht, fallt auf mit Leistungsversagern haben Verfiigung stellen
durch Abreagieren > Erkennung durch Familienangehdrige | > Umgang mit Entwicklungsgleichen
und andere Aulenstehende (intellektuelle Peers) fordern
> Gesprache > selbstdandiges Arbeiten und
> Art und Weise desLeistungsverhaltens Studieren anregen
> individuelle Betreuung
Profil VI > gutes Sozialverhalten > erreichte Schulresultate > Erstellung eines Langzeit-
Der Selbstéindige | > selbstandiges Arbeitsverhalten > Produkte in den Interessengebieten Studienplanes
> entwickelt eigene Ziele > Leistungstests > Akzeleration und Enrichment
> ist intrinsisch motiviert, braucht > Beurteilung durch Lehrer, Mitschiiler | > Lehrstoffkomprimierung
keinen Ansporn von auRen und Eltern, sowie Eigenbeurteilung > weit gefacherte Forderung
> kreativ ) o > Intelligenz- und Kreativitatstests > Mentorbegleitung
> setzt sich leidenschaftlich ein fiir > friihzeitige Zulassung zur nachsten
seine Interessengebiete Schul- und Studienart
> ist risikobereit
> vertritt u. verteidigt eigene Auffassungen

Quelle: Ganglmair 2000, S.69f

2.4.3 Minderleister

Minderleistende sind Kinder, die keine besonderen Leistungen erbringen, obwohl sie

dazu befahigt waren. Sie sind sehr schwer zu erkennen, da sie meist nicht auffallig

sind. Das heifl3t Minderleister miissen auch keine schlechten Schilerlnnen sein, sie

arbeiten lediglich unter ihrem eigentlichen Niveau. Sie eignen sich den Lernstoff

minimalistisch an und stof3en nie wirklich an ihre Leistungsgrenzen. Eine grol3e Rolle

spielt dabei die soziale Anpassung, Unter- oder auch Uberforderung, Perfektionismus

und haufig ein Defizit an Lern- und Arbeitstechniken.

(vgl. Huser 2001, S.24)

Oswald und Weilguny schreiben tber den Underachiever (= Minderleister):

... ISt demnach ein/e Schliler/in, der/die aus persénlicher oder sozialer Demotivation

nicht jene Leistungen erbringen kann/will, zu denen er/sie nach Mal3gabe der

Testung beféahigt erscheint bzw. féhig sein muisste. Das Schlagwort vom ,intelligenten

Schulversager’ driickt diesen Problemzustand recht anschaulich aus.”

(Oswald/Weilguny 2005, S.84)
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Weiters nennen Oswald und Weiguny mdgliche Ursachen des Underachievment:
» Autoritatsfeindlichkeit (hért auf viel zu lesen, wenn es angeordnet wird)

Langeweile, geistiges Abschalten wegen Unterforderung

Lernschwache bzw. Lernschwierigkeiten trotz Hochbegabung

Mangelnde Lerntechniken und oder Planungskompetenz

Konzentrationsschwache, Tagtraume

Vermeidungsverhalten, Misserfolgsangstlichkeit

Unangepasstes Verhalten

YV V. V V V V V

Zu hohe Erwartungen hinsichtlich des eigenen Rollenbildes
(vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.84f)

Dass selbst bei Erkenntnis und bei Erkennen eines minderleistenden Kindes das
Problem nicht so einfach geldst werden kann, verdeutlicht die Aussage einer
verstandnisvollen Lehrerin ,Ich kann gerne versuchen, sie nicht immer erst am
Schluss aufzurufen. Ich bin jedoch froh, um jedes Kind das véllig problemlos
mitkommt, da ich mich fir die Kinder einsetzen muss, die Miihe haben.*
(Aussage einer Lehrerin zit. n. Huser 2001, S.18)

Huser bezeichnet die Unterforderung als eine der haufigsten Ursachen und gibt

mogliche Auswirkung dessen zu bedenken:

Nach kurzer Zeit der Unterforderung

» Interesse am Lernstoff sowie Arbeits- und Lernmotivation lasst nach
= Es wird nur mehr das Minimum geleistet

= Arbeitshaltung ist lustlos, nur flichtiges Arbeiten

= Konzentrationsfahigkeit nimmt ab

= Flucht in eine Traumwelt

Nach langerer Zeit der Unterforderung

= Gefuhle der Traurigkeit, Schuld und Wertlosigkeit entstehen
= Depressive Verhaltensformen

= Zorn (gegen sich selbst oder auch die Auldenwelt)

= Aggressive Verhaltensformen

= Spielen des Klassenclowns

Nach mehreren Jahren der Unterforderung

= Schulunlust bis hin zur Leistungsverweigerung
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= Verlust von Selbstvertrauen

= Haufiges Kranksein

= Schlaf- und Essstorungen

= Chronische Kopf- und Bauchschmerzen oder andere psychosomatische
Stoérungen
(vgl. Huser 2001, S.20f)

2.4.4 Testdiagnostik

In der Testdiagnostik arbeitet man mit Messverfahren, die klar definierte
Personlichkeitsmerkmale (wie z.B. Intelligenz) erfassen. Dabei kommt es nicht nur
auf den Grad der Auspragung sondern auch auf das Zusammenspiel der Faktoren
verglichen mit anderen Personen an. Es werden Daten gemessen und diese in
Zahlen ausgedrickt. Diese Erhebung unterlauft strengen Vorschriften und ist
standardisiert in der Durchfihrung, Auswertung und Interpretation. Charakteristisch
dabei ist die Normierung des Verfahrens, also der Vergleich mit anderen
Testpersonen einer Bezugsgruppe. (vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.73)

Intelligenztests

Dafur ist das bekannteste Normensystem der 1Q-Wert.

Dieser ergibt sich laut Binet und Stern aus:

Intelligenzalter

10 = x 100

Lebensalter

Um die Testergebnisse vergleichbarer zu machen, erstellte David Wechsler eine
Skala, die der Normalverteilung folgte, mit dem Mittelwert 100 und der
Standardabweichung 15.

10 = 100 1 15x“:;—“)

o
*

*

. fur den ermittelten Wert (Anzahl Punkte, die in einem Test erreicht wurde)

7

X..
% M ... fur den Durchschnitt der jeweiligen Altersgruppe und
o.

7/

/7
X4

K/

.. fir die Standardabweichung
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Intelligenzforscher verwenden auch andere Standardabweichungen, z.B. verwendet
Amthauer eine Abweichung von 10; im englisch sprachigen Raum wurden schon
Abweichungen von 12, 16 und 24 gesichtet.

(vgl. Intelligenzquotient [online])

Es existiert eine Vielzahl an verschiedenen Intelligenztest, die alle zu beschreiben
den Rahmen sprengen wurde. Hier sei nur eine Liste von Tests erwahnt, die laut

Oswald und Weilguny im deutschen Raum gerne ihre Verwendung finden:

+ fur Vorschulkinder:
Kaufmann-Assessment Battery for children (K-ABC)
Kognitiver Fahigkeitstest — Kindergartenform (KFT-K)
Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1)

Coloured Progressive Matrices (CPM)

4 flr Schulkinder:
Adaptives Intelligenzdiagnostikum (AID 2)
Hamburger-Wechsler-Intelligenztest fur Kinder (HAWIK-III)
Standard Progressive Matrices (SPM)
Kognitiver Fahigkeitstest fur 1. bis 3. Klassen (KFT 1-3)
Kognitiver Fahigkeitstest fur 4. bis 12. Klassen (KFT 4-12+)
Spezialform des Kognitiven Fahigkeitstests fir hoch begabte Schulerlnnen der
3. bis 11. Klassen (KFT-HB 3-11+)

+ fUr altere Schulkinder und Jugendliche:
Advanced Progressive Matrices (APM)
Intelligenz-Struktur-Test (IST -70)
Intelligenz-Struktur-Test (IST-2000)
Berliner-Intelligenzstruktur-Test, Form 4 (BIS-4)
Wilde-Intelligenz-Test (WIT)

(Oswald/Weilguny 2005, S.75)
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Davon beispielsweise 2 beliebte Tests herausgegriffen (WIT und AID) beschreibt

Kubinger zum einen die Testbatterie WIT als modulares Testkonzept mit 8 Subtests,

deren Funktionseinheiten folgende sind:

v

S X X

Gleiche Wortbedeutung, Analogien und Sprichworter (,Sprachliches
Denken® — verbal comprehension)

Wortgewandtheit (word fluency)

Grundrechnen, Schatzen und Zahlenreihen (,Rechnerisches Denken® —
number)

Analogien, Zahlenreihen und Buchstabenreihen (,Logisches Denken® —
reasoning)

Spiegelbilder und Abwicklungen (,Raumliches Denken® — space)
Beobachtung (Beobachtungsfahigkeit)

Zahlen merken (Merkfahigkeit)

Gedachtnis (memory)

Der mittlere Standardwert in allen bzw. in mindestens 6 Untertest wird bestimmt und

als ,Allgemeine Intelligenz“ zusammengefasst. Thurstone wird mit dieser Art von Test
in Verbindung gebracht. (vgl. Kubinger 1996, S.216ff).

Zum anderen der AID, dies ist ein Individualtest der auf dem Testkonzept von

Wechsler beruht. Ihm liegt der pragmatische Standpunkt zugrunde, mdglichst viele

Fahigkeiten, die fur intelligentes Verhalten verantwortlich scheinen, zu erfassen.

Folgende Untertests gestalten den Inhalt:

e Alltagswissen

e Realitatssicherheit

e Angewandtes Rechnen

e Soziale und Sachliche Folgerichtigkeit

e Unmittelbares Reproduzieren

e Synonyme Finden

e Kodieren und Assozieren

e Antizipieren und Kombinieren

e Funktionen Abstrahieren
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e Analysieren und Synthetisieren
e Soziales Erfassen und Sachliches Reflektieren
(vgl. Kubinger 1991, S. 79ff)

,Die wichtigsten Verlagsanschriften fiir den (aus Griinden des Datenschutzes nicht

tiber den Buchhandel méglichen) Testbezug im deutschsprachigen Raum sind:

- Beltz Test Gesellschaft, Postfach 1120, D-6940 Weinheim

- Huber Verlag, Langsgal3stralle 76, CH-3000 Bern 9

- Testzentrale des Bundesverbandes Deutscher Psychologen, Robert-Bosch-
Breite 25, Postfach 3751, D-2400 Géttingen

Der Jahreskatalog der Testzentrale enthélt die in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz am héufigsten eingesetzten psychologischen Testverfahren.*
(Heller/Perleth 2000, S.109)

2.4.5 Merkmale mathematisch begabter Kinder

Krutetskii fuhrte Uber mehrere Jahre Studien zur Struktur mathematischer
Fahigkeiten in verschiedenen Altersstufen durch. Er verwendete dabei mehrere
Methoden, unter anderem Befragungen der Menschen im Umfeld des Probanden
genauso wie Diskussionen mit Didaktikern und bekannten Mathematikern.

Er schloss auf grundlegende Komponenten, die hoch ausgepragt sein mussen, um

ein Kind als mathematisch hochbegabt zu bezeichnen:

Formalisierte Wahrnehmung mathematischer Strukturen (die Fahigkeit von

Inhalten abstrahieren zu konnen)

= Verallgemeinerung mathematischer Problemstellungen (ein konkretes
Problem wird als Spezialfall eines allgemeinen Problems erkannt)

= Verkirzen eines Gedankenganges und das Denken in Ubergeordneten

Strukturen

= Flexibilitat bei geistigen Prozessen
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= Reversibilitat (= Umkehrbarkeit) bei mathematischen Prozessen (beim
Beweisen)

= Streben nach Klarheit, Einfachheit und auch Elegance einer Losung

= Kaum auftretende Ermudungserscheinungen bei der Beschaftigung mit
mathematischen Fragestellungen
(vgl. Peter-Koop 2002, S. 10)

Peter-Koop gibt auch noch in seinem Buch: ,Das besondere Kind im
Mathematikunterricht der Grundschule“ zwei aul3erordentliche ,Besonderheiten’
dieser Kinder an:

s ,Féhigkeit zum Spielen (visuell oder akustisch gegebener) mathematischer
Sachverhalte im Kurzzeitgedéchtnis unter Nutzung erkannter mathematischer
Strukturen.”

s ,’Mathematische Phantasie’ basierend auf einer ausgepragten Sensibilitét flir
Zahlen, geometrische Figuren und operative Verknipfungen und verbunden
mit der F&higkeit zum Strukturieren.”

(Peter-Koop 2002, S.34f)

2.5 Forderung begabter Kinder

Wenn ein Mensch in dem, was er tut, nicht besser wird, kann er keine Freude mehr
empfinden. Das ist flir besonders begabte Kinder, und nicht nur fiir sie, verheerend.”
(Huser 2001, S. 30)

Die Meinung, dass Kinder mit Hochbegabungen keine besondere Zuwendung
brauchten, da sie ohnehin schon besser als der Durchschnitt waren, hat sich in den
letzten Jahren immer mehr verabschiedet. Der Irrglaube, dass ihr hohes individuelles
Impulspotenzial keiner zusatzlichen Aktivitaten der Schule bedurfe, wurde und wird
immer mehr aufgehoben. Dieser Ansatz war und ware gleichzeitig die Akzeptanz
diese Kinder einer standigen Unterforderung auszusetzen, deren Folgen schon im
vorigen Kapitel beschrieben worden sind. Peter-Koop beschreibt diese sogar als
.katastrophale Folgen fur die Personlichkeitsentwicklung solcher Kinder*

(vgl. Peter-Koop 2002, S.11)
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,Gllck ist im Grunde nicht mehr, als seine Féhigkeiten zu hundert Prozent
auszuleben.” (Csikszentmihalyi zit. n. Huser 2001, S.33)

Huser bezeichnet Flow als enorm wichtig fur die Erflllung eines glicklichen Lebens.
Sie beschreibt Flow als das Geflihl der Selbstvergessenheit, in tiefer Harmonie und
im Einklang mit sich und seiner Umgebung zu sein. Sie zahlt Situationen auf in
denen jemand alleine, zu zweit oder in einer Gruppe Flow erleben kann. Einige

Beispiele sind hier angefuhrt:

+ Ein Kind, das im Sandspiel tief versunken ist
+« Eine Pianistin, die mit ihrem ganzen Wesen im Spiel aufgeht

Ein glUckliches Liebespaar, das die Welt um sich vollig vergisst

*_

+ Eine Lehrerin samt Klasse, die in einer spannenden Diskussion die

Pausenglocke uberhort

Csikszentnimalyi hat 1975 mehrere Untersuchungen zu dem Phanomen Flow
veroffentlicht. Flow ist dadurch zu einem anerkannten Begriff geworden, der im
schulischen, therapeutischen und betrieblichen Rahmen von vielen Fachleuten
aufgegriffen und eingesetzt wurde.

Er stellt den Gegenpol zu Unterforderung und Langeweile dar und zeigt stattdessen

einen erstrebenswerten Zustand von hochster Motivation und Erflllung.

Um diesen Zustand zu erreichen, sind einige Grundvoraussetzungen notwendig:
» Hohe Anforderungen, abgestimmt auf die eigenen hohen Fahigkeiten
» Wahlfreiheit und Autonomie
» Eindeutige Ruckmeldungen zur eigenen Tatigkeit
> Klare Ziele und kreative Anteile
(vgl. Huser 2001, S.29f)

Die Férderung von Begabungen ist meiner Meinung nach ein grof3er Schritt um den

Zustand ,Flow*® erleben zu konnen.
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2.5.1 Begabungsforderung — Begabtenférderung

Auch das ,Begaben” zahlt Oswald zu besonderen Talenten. Darunter versteht er die
Fahigkeit Interessen und Begabungen anderer zum Vorschein zu bringen. Solche
Menschen vermitteln anderen einerseits das Gefuhl mit Problemen fertig zu werden,
andererseits Selbstvertrauen und Mut zur eigenen Begabung.

(vgl. Oswald 2002, S.6)

Des Weiteren unterscheidet er Begabungs- und Begabtenforderung.

,Mit dem Wort ,Begabungsférderung’ meinen wir eher die Férderung (d.i.: die
Hervorbringung, auch die Entdeckung) der Fahigkeiten (Potentiale), mit
,Begabtenférderung’ beziehen wir uns eher auf die persénliche Férderung, die
Ermutigung des Kindes und des Jugendlichen, die emotionale Starkung seines
Selbstwertgefiihls, das zur Entfaltung seiner Begabungen notwendig ist.“
(Oswald 2002, S.14)

Auch Langeneder trifft diese Unterscheidung und bezeichnet die ,Begabtenforderung’
als statisch, wobei sie die ,Begabungsférderung’ als dynamischen Vorgang darstellt,
der sowohl padagogisch-psychologisch als auch gesellschafts- und bildungspolitisch

gesehen wird. (vgl. Langeneder 1997, S.22)

2.5.2 Bedingungen zur Entfaltung einer Begabung

sintelligenz, Wissen, Bildung, Kreativitdt — all das garantiert noch nicht, dass wir

wichtige Ziele im Leben erreichen.” (Seyfried in Ganglmair 2000, S.141)

Um all diese Fahigkeiten entfalten und auch wirksam einsetzen zu konnen, muss das
Wechselspiel verschiedener Bedingungen passen. Diese Bedingungen sind
einerseits in uns selbst zu finden und andererseits sind es von auf3en einwirkende
Faktoren.

Seyfried zeigt ein prozessorientiertes Entwicklungsmodell fur Hochbegabung:
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Personlichkeit

Interesse Ausdauer Motivation

Selbstwertgefiihl Selbstandigkeit
Begabung Konzentration Stressbewiltigung

Leistungsbereitschaft ...

) l l | Wissenschaft
intellektuelle : Kunst
kreative Lernen / Fordern / Trainieren Sport
_ Wirtschaft
soziale T T Politik
sensomotorische Handwerk
Eltern  Vorbilder Schule Erziehung
Ereignisse Institutionen Gesundheits-
Peers ... bereich

Quelle: Seyfried in Ganglmair 2000, S.141

In einem anderen Beitrag in Ganglmaiers Hrsg. beschreibt Kiesenhofer was diese

Kinder zur Entwicklung ihrer Fahigkeiten brauchen:

v Wichtig ist die Anerkennung ihrer besonderen Begabungen

v Anspruchsvolle Ziele und Herausforderungen férdern die Lernbereitschaft

v Zur Erhaltung der Leistungsmotivation brauchen diese Kinder Férderangebote
und Ermunterung zur Anstrengung

v Die Schule kann die Entfaltung der sozialen Fahigkeiten dieser Schiler
unterstutzen

(vgl. Kiesenhofer in Ganglmair 2000, S.57ff)

Oswald und Weilguny unterscheiden 4 Gebiete der Grundvoraussetzungen einer
begabungs- und begabtenférdernden Schule:

a) Die Person betreffend

b) Das Lernen betreffend

c) Die Auswabhlkriterien betreffend

d) Die Organisation des Unterrichts und der Schule betreffend
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Ad a)

Die Basis jeder padagogischen MaRnahme ist die Achtung der Grundbedurfnisse des
Kindes und die Forderung der Person der/des Lernenden. Die individuelle
Bezugnahme auf das Kind gewahrt jeder/m Schulerin das Recht der individuellen

Lernfahigkeit und dem individuellen Lernstil.

Ad b)

Im Vordergrund steht die Forderung von Fahigkeiten und Interessen. Das Lernen
geschieht als selbsttatiges, selbstreguliertes Handeln. Begabungsférdernde Lernziele
schlieRen héhere Ebenen der Wissenshierarchie mit ein und fiihren die Lernenden
vom Tatsachenwissen zum Verstehen von Gesetzmaligkeiten, Theorien und

Konzepten.

Ad c)

Die Begabtenférderung an einer Schule sollte nicht allein auf die 2 bis 5% der als
hochbegabt geltenden Kinder ausgerichtet sein, sondern auch ,nicht-akademische’
Begabungen, Motivation und Interesse berucksichtigen. Weiters sollte dem
integrativen Begabungsférdergedanken der Vorzug gegeben werden. Das bedeutet,
dass der wichtigste Baustein dieser Begabungsférderung — die Differenzierung und

Individualisierung — fur alle Schulerlnnen geeignet eingesetzt werden sollte.

Ad d)

In der Schule gelten vernetze Fordermalinahmen wie z.B.: differenzierte Erflllung
des Lehrplans oder Forderangebote fur spezielle Interessensgruppen.

Die Verwirklichung einer begabtenfordernden Lernkultur erfordert Flexibilitat
bezlglich der Raum-, Zeit-, Rollen- und Inhaltsstrukturen. Dazu gehért die Schaffung
von Ressourcenrdumen und Férderecken genauso wie die Offnung von

Themenstellungen und die Betonung von Problemfindungsprozessen.

2.5.3 Die Dimensionen der Begabtenfdrderung

Das Um und Auf im Umgang mit hochbegabten Kindern ist das Wissen und

Verstandnis Uber ihre psychische und soziale Befindlichkeit. Die Lehrerlnnenbildung
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ist daher ein wichtiger Grundstein fir eine adaquate Férderung und eine begabende
Lehrform. (vgl. Oswald 2002, S.13)

Oswald beschreibt folgende Dimensionen der Begabungsforschung:

., Wahrnehmen™:
die psychische und soziale
Situation des begabten Kindes
und Jugendlichen:
sein Selbstwertgefiihl,
seine Beziehungsfihigkeit
(Familie, Peers ...)

.Begaben®™:
Modellentwicklung
zur Lernorganisation
und Gestaltung eines

begabungsfreundlichen

Schulklimas.

..Erkennen*;
Identifikation von Begabungen
und von (Hoch-)Begabten
Tests und pidagogische
Diagnostik

"Wissen":
Theorie der Begabung,
Begriffsverstidndnisse,

Gesellschaftliche Bedingungen,

Internationale Forschung
Beratungsinstitutionen
Schulprofile

Quelle: Oswald 2002, S.13
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2.5.4 Die Organisation der Begabtenférderung

In der Organisation der Begabtenférderung existieren zwei kontrare Pole. Es gibt
Modelle fur die Kooperation und Modelle fir die Konkurrenz der Gesellschaft. Die
unterschiedlichen Konzepte befinden sich zwischen dem einen Pol der
Segregation/Absonderung und dem anderen Pol der Integration/Eingliederung.
(vgl. Oswald 2002, S.87)

Oswald und Weilguny geben eine grobe Einteilung dessen an:

Segregation g
l 2
eigene Schulen | Lernangebote alternative und | Variation der
oder eigene | von auBlerschu- | zusitzliche Lernorganisa-
Klassen fiir | lischen Institu- | Lernangebote tion und der i
Begabte/hoch ‘ tionen: zusitzli- |an der Schule; |Methoden; Indi- ‘
Begabte cher alternativer | Enrichment \vidualisierung,
Unterricht | Differenzierung
| |
|

Quelle: Oswald/Weilguny 2005, S.7

Jede Organisationsform hat ihre Vor- und auch Nachteile. Oswald und Weilguny sind
jedoch der Meinung, im Sinne einer schulischen Gesamtentwicklung den Vorzug der
integrativen Begabtenforderung zu geben. Sie nennen dafur 3 Argumente und
beziehen sich dabei auf das Schulunterrichtsgesetz:

+ Jeder Mensch hat das Recht auf Entwicklung seiner Begabung(en);
Begabungsforderung ist Menschenbildung
Laut $17 des Schulunterrichtsgesetzes der Republik Osterreich (SCHUG
1974) haben Lehrerinnen und Lehrer die Aufgabe, ,jede Schiilerin/jeden
Schiiler nach Méglichkeit zu den ihren/seinen Anlagen entsprechenden
besten Leistungen zu fiihren.” (Oswald/Weilguny 2005, S.7)
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+ Die Verschiedenheit der Képfe’ erfordert einen der Entwicklungsstufe
entsprechenden Unterricht
Mit dem Wortlaut des $2 des Schulorganisationsgesetzes der Republik
Osterreich (SCHOG 1962) ist dieses Grundanliegen von Begabungs- und
Begabtenférderung in unmissverstéandlicher Weise deklariert:
Die ,Aufgabe der Schule” wird darin bestimmt, dass sie an der Entfaltung der
Anlagen der Jugend ,durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem
Bildungsweg entsprechenden Unterricht® mitwirken soll. Im Gesetz ist nicht die
Rede von einem ,der Altersstufe entsprechenden Unterricht”.
(Oswald/Weilguny 2005, S.8)

+ Begabte Kinder und Jugendliche brauchen Beachtung;
Begabtenforderung macht Lehrende und Lernende zu Forschern; sie
macht Schule autonom und interessant!

(Oswald/Weilguny 2005, S.10)

Auf die einzelnen Modelle der Lernorganisation wird im nachsten Kapitel genauer

eingegangen.
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3  Umsetzungsmoglichkeiten im Unterricht

Um Hochbegabte richtig férdern zu kdnnen, muss die Lehrkraft von traditionellen
Unterrichtsmethoden Abstand nehmen.

Im Frontalunterricht war das fleiBige Kind erwinscht, es bestarkte die Lehrperson in
ihrem Tun. Am guten Schuler/an der guten Schilerin hat der Lehrer/die Lehrerin gute
Erfolge messen und das Unterrichtsniveau festlegen kénnen. Die Lehrperson war
Zentrum des Geschehens, verantwortlich fur die Informationsvergabe, die
Lernorganisation und Lernstruktur. Alles geschah so wie sie es wollte.

(vgl. Ganglmair 2000, S.10f)

Hochbegabte passen nicht in diesen Rahmen. Ganglmair ist sogar der Auffassung,
dass sie das Selbstverstandnis und die Arbeit der Lehrerinnen belasten. Er gibt

folgende Beispiele von stdérenden Faktoren:

o Das Denken von Hochbegabten erschreckt Lehrer: Es ist oft ein ganz
anderes, ein ungewohnliches Denken. Es ist manchmal ein verkehrter, ein

verruckter Ansatz.

o Nicht mehr der Lehrer ist der Uberlegene, sondern der Schiiler. Nicht mehr
der Schiler muss dazu lernen, sondern der Lehrer. Nicht mehr die
Fachdidaktik zeigt dem Einzelnen den Weg, sondern der Einzelne widerspricht

jeder fachdidaktischen Logik.

o Oft kdonnen Hochbegabte auch unangepasst sein, konnen Probleme als

Person und mit ihren Mitschilern haben.

0 Hochbegabte fordern (wie auch Behinderte) einen anderen Unterricht.
(vgl. Ganglmair 2000, S.11)

,Hochbegabte fordern unerbittlich die Umgestaltung, die Neugestaltung des
Unterrichts durch Differenzierung und Individualisierung. (...) Gebraucht werden

entsprechende Organisationsformen und entsprechende Materialien. Die Forderung

44



dazu muss lauten: Altes aufgreifen und Neues entwickeln. Das Alte, das sind die
vielen Anregungen der Reformpédagogik, das Neue, das sind die Angebote von
Materialien und Aufgaben, von Spielen und Ubungsmaterialien zu den

verschiedenen Begabungen.“ (Ganglmair 2000, S.12)

3.1 Differenzieren und Individualisieren

In einem sind sich alle Begabtenforscher einig, Individualisieren und Differenzieren
ist der Grundstein einer erfolgreichen Forderung.

Individualisierung und Differenzierung im Unterricht kommt meiner Meinung nach
nicht nur den hochbegabten Schulerlnnen zu Gute. Diese Elemente des Unterrichts
machen es maoglich, dass jedes Kind, unabhangig seines Entwicklungsstandes im

Unterricht weder unter- noch Uberfordert wird.

Pestalozzi pragte die Padagogik tber 100 Jahre entscheidend. Er war ein
richtungweisender Denker, der schon damals betonte, dass das Individuelle im
Menschen zu entwickeln sei, die Lehrperson aber nur als Hilfesteller zu dienen habe.
(vgl. Kozdon 1980, S. 79)

Auch Mayer-Willner beschreibt die Notwendigkeit der Differenzierung fur jedes Kind.

,Seit es Schulen gibt, stellt sich die Frage der Differenzierung. Denn wenn Unterricht
nicht mehr durch Privatlehrer erteilt werden kann, sondern fiir viele zur gleichen Zeit
stattfindet, ist die Gliederung der Schiilergesamtheit in unterschiedliche Gruppen fiir
unterschiedliche MalBnahmen, Inhalte und Ziele erforderlich.“

(Mayer-Willner 1979, S. 27

3.1.1 Individualisierung

JIndividualisieren’ beschreibt Langeneder als ,das Besondere, Einzelne,

Eigentimliche einer Person hervorheben® (Langeneder 1997, S.77).
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Oswald nennt die Individualisierung und die Differenzierung im gleichen Atemzug.
Zur Individualisierung meint er, dass sie im Unterricht Malihahmen zur
Berucksichtigung der Individuallage des/r Schulers/in trifft. Damit werden die
Lernvoraussetzungen, die Art zu lernen und das individuelle Lerntempo des Kindes
bericksichtigt. (vgl. Oswald 2002, S.90)

3.1.2 Differenzierung

Mit Differenzierung sind alle organisatorischen, didaktischen und methodischen
Malnahmen eingeschlossen, durch die individuell unterschiedliche Lernsituationen
hergestellt werden kénnen. Ziel der Differenzierung ist die Schaffung von optimalen

Lernbedingungen fur alle Schilerlnnen. (vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.37)

Fur Langeneder bedeutet ,differenzieren’ im schulischen Bereich bereits bestehende
Unterschiede zu beachten und zu berucksichtigen. Relevante Fragen dabei sind um
welche Unterschiede es sich handelt und wie diese berucksichtigt werden kdnnen.
(vgl. Langeneder 1997, S.78)

Grundsatzlich unterscheidet man zwischen aulerer und innerer Differenzierung:

e Beider aulReren Differenzierung werden die Schulerlnnen auf Grund von
festgelegten Gliederungs- und Auswahlkriterien in Gruppen eingeteilt. Die
Trennung findet raumlich statt. Kinder einer Gruppe werden in Orientierung
auf unterschiedliche Bildungsziele und -inhalte hin von unterschiedlichen
Lehrpersonen unterrichtet.

e Beiderinneren Differenzierung wird eine unterschiedliche Lernsituation
innerhalb der Klassengemeinschaft geschaffen. Die Lernsituation wird
entweder von der Lehrperson bestimmt oder von den Schulerlnnen auf Grund
der Auswahl nach Interessensgebieten oder anhand von vorhergehenden
Aufgaben selbst ausgewahlt.(vgl. Oswald 2002, S.91)

Peter-Koop schreibt Uber die naturliche Differenzierung als besondere Art der

inneren Differenzierung. Dabei kdnnen die Kinder ihr Bearbeitungsniveau selbst
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wahlen und dadurch wird eine Uber- wie auch Unterforderung immer
unwahrscheinlicher. (vgl. Peter-Koop 2002, S.104)

Maal liefert Aufgabenstellungen, konkret Modellierungsaufgaben, die
selbstdifferenzierende Eigenschaften haben. Bei diesen Aufgaben werden sowohl
leistungsschwachere als auch leistungsstarke Schilerlnnen geférdert.

(vgl. Maal’ 2006, S.19)

Mehr zu Methoden und Materialien im Bereich der Differenzierung folgen im Kapitel
4,

3.2 Unterrichtsformen

Grob betrachtet unterscheidet man drei Grundformen des Unterrichts:

A) Individualisierter Unterricht (selbstorganisierte Lehr- und Lernsituation)
B) Kooperativer Unterricht (gemeinsam organisierte Lehr- und Lernsituation)
C) Gemeinsamer Unterricht (frontale Lehr- und Lernsituation)

(vgl. Linser 2001, S.77)

Eine Ubersicht erfolgt auf der nachsten Seite.

Beispiele flur diese Formen des Unterrichts sind:

Ad A)
- Freiarbeit
- Werkstattarbeit
- Stationenarbeit
- Planarbeit
- Hausarbeit

- Computerarbeit
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Ad B)
- Gruppenarbeit
- Projektarbeit
- Theaterarbeit
- Zukunftswerkstatt
- Feste und Feiern

- Klassenfahrten

- Prasentation
- Lehrgang
- Kursarbeit

- Klassenunterricht

(vgl. Linser 2001, S.83f)

Individualisierter U.

von Methodenkompetenz,
Wissensvermittlung folgt dem
Individuallehrplan fiir jeden
Schiiler, Uben und Festigen,
Wiederholen und
Kontrollieren geeignet

Unterrichtsform Stiirken Schwiichen
Individuelle Sozialer Aspekt (learn to live
Lernschwerpunkte, Aufbau together)

Kooperativer U.

Solidarisches Handeln,
Erfahrungen in der Team und
Gruppenarbeit, vermittelt
Handlungskompetenz und
Selbstwertgefiihl,
Vorbereitung aufs Berufsleben
Anwendung von erlerntem
Wissen

Differenzierung in Gruppen

Uben und festigen von neu
erworbenen Wissen und neuen
Fahigkeiten

Gemeinsamer U.

Sach-, Sinn- und
Problemzusammenhinge aus
der Sicht des Lehrenden zu
vermitteln, Sach und
Fachkompetenz ausbauen
Vergleichbarkeit der
individuellen
Schiilerleistungen ist hoch
(learn to know)
Differenzierung durch den
Lehrer

Erziehung zur
Selbststandigkeit leidet
darunter

Quelle: Linser 2001, S.78
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3.2.1 Methoden im Unterricht

»~Sag mir etwas, und ich werde es vergessen!

Zeig mir etwas, und ich werde es vielleicht behalten!
Lass es mich tun, und ich werde es bestimmt behalten!”
(Zen-Weisheit zit. n. Hugenschmidt/Technau 2005, S. 6)

Hugenschmidt und Technau betonen in ihrem Buch: ,Methoden schnell zur Hand” die
Notwendigkeit des Einsatzes handlungsorientierter Unterrichtsmethoden. Als
Grinde nennen sie den Einfluss von gesellschaftlichen und wirtschaftlichen

Veranderungen.

»Handlungsorientiert heil3t, der Lernende soll nicht passiver Empfénger von
Informationen sein, sondern an der Handlung aktiv mitwirken. Handlungsorientiert
unterrichten bedeutet, dass der Lehrende dem Lernenden ermdéglicht, sich selbsttétig

einzubringen.“ (Hugenschmidt/Technau 2005, S.12)

Konkret bedeutet das, dass sich die Lernenden eigenstandige Ziele und Aufgaben
setzen, die Handlungen planen, eigenstandig durchfuhren, kontrollieren und im

Anschluss die Handlungen bewerten.

Hugenschmidt und Technau geben einen Uberblick tber den geeigneten Einsatz von
diversen handlungsorientierten Unterrichtsmethoden. In weiterer Folge sind diese im
Buch (siehe Literaturverzeichnis) genauer erklart, hier wird nur eine Ubersicht (iber

die Einsatzmaglichkeit gegeben:
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Methoden
zur Aktivierung

Methoden

zum Einstieg/
zu Beginn einer
Lerneinheit

ABC-Methode Aktivierung durch

Bewegung
Aktionskarten Barometer
Bilder-Kiosk Bilder-Kiosk
Blitzlicht Blitzlicht
Brainstorming Brainwalking
Brainwalking Ciao

Brainwriting Einpunktfrage
Domino- Formationen
Methode bilden
Einpunktfrage Methode 66
Fragerunde Zuruffrage
Kartenfrage

Kopfstand-

Methode

Methoden Methoden

zum Einstieg/  zur Aktivierung

zu Beginn einer
Lerneinheit

Kugellager
Meditation/
Phantasiereise
Partnersuche
Mind-Map

Museums-
methode

Partnerinterview

Rollenspiel

Steckbrief
Themenliste
Triade

Zuruffrage

Methoden

zur Erarbeitung
neuer Lerninhalte/
zur Vertiefung

von Lerninhalten

Aktionskarten

Arbeitstheke
Bilder-Kiosk
Expertenbefragung
Fallstudie

Fragerunde

Fiinf Hiite

Gruppenarbeit

Gruppenpuzzle

Impulsreferat
Leittext-Methode

Masterchart

Methoden zur
Erarbeitung neuer
Lerninhalte / zur
Vertiefung

von Lerninhalten

Mind-Map

Rollenspiel

Risiko

Rundgespréch
Sandwich-Methode

Stationen lernen

Steinbeiffer-Methode

Themenliste
Wachsende Gruppen
WWW-Methode

Quelle: Hugenschmidt/Technau 2005, S21f

Methoden zur
Lernziel-
kontrolle

ABC-Methode

Aktionskarten
Arbeitstheke
Bilder-Kiosk

Brainwriting

Domino-
Methode

Fach-Wort-Schatz

Fragerunde

Markt der
Méoglichkeiten/
Marktplatz

Mind-Map
Museumsmethode

Partnerarbeit

Methoden zur
Lernziel-
kontrolle

Prazisionsarbeit

Rollenspiel

Risiko

Rundgespréach

Stationen lernen

Stichwortgeschichte

Triade

Methoden
zum Ab-
schluss einer
Lerneinheit

Blitzlicht

Ciao
Fishbowl
Kaffeehaus
Kofferpacken

Kugellager

Markt der
Moglichkeiten
Marktplatz

Meditation/
Phantasiereise

Partnerinter-
view
Rundgesprach
Piazza

Steckbrief

Methoden
zum Ab-
schluss einer
Lerneinheit

Steinbeifler-
Methode

Vernissage

Tabu

Triade

Und Tschiiss
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Peterssen gibt in seinem Artikel: ,Methoden-Lexikon“ auch den
handlungsorientierten Methoden den Vorzug. Es sagt, es sind die Methoden
vorzuziehen, die dem Schuler ein selbststéndiges, vollstédndiges Lernen gewahren.
Dennoch darf auf instrumentelle Methoden nicht verzichtet werden. Auf den Punkt

gebracht schlie3t er sich der Meinung Kozdons an:
»ES gibt keine alleinseligmachende Methode!” (Kozdon 1980, S.49)

Grundsatzlich steht er fir den Methoden-Mix und gibt wie Hugenschmidt eine Reihe
von allgemein einsetzbaren Unterrichtsmethoden an.
(vgl. Petersson 1997, S.120)

Erganzend seien hier noch andere Methoden bzw. Konzepte erwahnt wie der
wissenschafts-, anwendungsorientierte, genetische und projektorientierte Unterricht,

auf den ich zum Teil in meiner praktischen Bearbeitung — im Kapitel 4 — eingehe.

3.3 Forderung im Klassenverband
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»Chancengleichheit?* aus ,Wunderland des Lernens’ in Huser 2001, S.57
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Das Ziel einer begabungsfreundlichen Lernkultur sollte die Planung eines
ganzheitlichen, auf das jeweilige Schulprofil ausgerichteten, reichhaltigen Angebots

an FordermalRnahmen sein. (vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.19)

In der Begabtenférderung unterscheidet man grundsatzlich zwei Arten der

Forderung, Akzeleration (= Beschleunigung) und Enrichment (= Anreicherung).

3.3.1 Akzeleration

Kinder, die ihren Gleichaltrigen in ihrer intellektuellen Entwicklung voraus sind, durfen
auf héhere Lernstufen vorgreifen. Oswald und Weilguny beschreiben, dass
Schulerlnnen durch Akzeleration berechtigt sind, im Lernprozess ihren individuellen

Begabungen und Lernfahigkeiten entsprechend voranzuschreiten.

Feldhusen argumentiert im gleichen Sinne:

,Der Vorgang (Anm.: der Akzeleration) bedeutet in Wirklichkeit, hoch begabte und
talentierte Jugendliche auf einer Unterrichtsebene in den Lehrplan einzugliedern, die
ihren Leistungen und ihrer Bereitschaft zu lernen angemessen ist, sodass sie auf
richtige Weise gefordert werden, sich neues Wissen anzueignen.”

(Feldhusen zit. n. Oswald/Weilguny 2005, S27)

Akzeleration kann in Form von innerer und dulRerer Differenzierung erfolgen.

Wenn sie im Rahmen des Unterrichts innerhalb der Klasse geschieht, wird der
Unterrichtsstoff flr diese(n) Schulerln oder auch eine Gruppe von Schuilerlnnen
komprimiert bzw. in kiirzerer Zeit durchgenommen. Er kann aber auch auRerhalb des
Unterrichts erarbeitet werden.

Bei der Akzeleration in Form von aul3erer Differenzierung gibt es mehrere
Maglichkeiten. Entweder nimmt das Kind am Unterricht einer hdheren Schulstufe teil
(dauerhaft oder auch nur fir eine begrenzte Zeit; auch Universitatslehrgange,
Fachhochschulkurse und Seminare sind davon betroffen) oder es tberspringt gleich
eine Schulstufe. (vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.27f)
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Fur das Uberspringen einer Schulstufe gelten folgende Regelungen:

»,Mit der Novelle des Jahres 1998 zum Schulunterrichtsgesetz werden folgende neue
Chancenwahrnehmungen zum raschen Durchgang durch schulische Lernstufen

ermoglicht:

Laut § 26 Abs.3 ist ,ein Uberspringen je ein Mal in der Grundschule, nach der
Grundschule bis einschliel3lich der 8. Schulstufe und nach der 8. Schulstufe
zulassig.’

(...)

Fir die Grundstufe 1 der Volksschule wird die Flexibilitédt erh6ht, indem Schiilerinnen
berechtigt sind, wahrend des Unterrichtsjahres in die ndchst hbGhere oder nédchst
niedrigere Schulstufe zu wechseln (SCHUG, §17 As.5).

Fiir die Schulstufen 1 — 4 der Volksschule ist nach dem Gesetz nur vorgeschrieben,

dass ,die Gesamtdauer des Schulbesuches nicht weniger als drei Jahre” betragen
soll (§ 26, Abs. 1).“(alle zit. n. Oswald 2002, S.104f)

Andere Maoglichkeiten der Akzeleration:

% D-Zug Klassen (der Lehrplan wird in verkurzter Schulpflicht erfullt)
% Lerninhalte in Modulen
% Fruhzeitiger Erwerb von Qualifikationen durch Prifungen

(vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.20)

3.3.2 Enrichment

Unter Enrichment versteht Oswald die Anreicherung des Lehrstoffs Uber den
Lehrplan hinaus. Das heil3t es wird dem Kind ein umfangreicheres und inhaltlich
vertieftes Angebot gestellt. Als ein ,Mehr’ an Arbeitsblattern und Texten darf
Enrichment jedoch nicht gesehen werden. Es betrifft vielmehr ein Lernen zu hoheren
Anforderung bzw. eine Anreicherung zusatzlicher alternativer und auch kreativer

Angebote. Diese kdnnen innerhalb oder auch aulRerhalb der Klasse stattfinden.
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Beispiele fur innerhalb der Klasse sind:
= Vertiefende oder interessensspezifische Texte oder Aufgaben
= Arbeit an einem eigenen Projekt

= Differenzierte Gruppen- bzw. Partnerarbeit

Beispiele flur aul3erhalb der Klasse:
= Atelierbetrieb (ein frei wahlbares Angebot an Lehrveranstaltungen)
= Bilingualer Unterricht
= Lernfelder (interdisziplinare Lernformen und Themenbearbeitung)
= Arbeit im Rahmen des Drehtiurmodells
= Mentorate (Einbindung von Expertinnen)
= Talentforderkurse, Clubs, ...
= Olympiaden und Wettbewerbe
(vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.43 u. 20f)

Naturlich gibt es auch Angebote aulerhalb der Schule. Diese sind im Punkt 3.5
angefuhrt.

FordermalRnahmen im Unterricht

Zusatzlich zur Differenzierung und Individualisierung, zu Enrichment und

Akzeleration nennen Oswald und Weilguny noch andere FérdermalRnahmen:

- A) Forderecken bzw. Lerninsel
- B) Offenes Lernen
- C) Lehrplanflexibilitat

Ad A) Es gibt eine regelmaliig eingeplante Zeit fur solche ,Lernecken’. Dort finden
freie Lern- bzw. Aktivitatsphasen innerhalb des Regelunterrichts statt. Dabei werden
z.B. Lexika, Internet, Selbstlernblcher, Literatur und Arbeitsmaterialien bereit

gestellt.

Ad B) , Die Lehrperson kann dadurch Kenntnis gewinnen, was ihr als

Grundvoraussetzung fir die Identifikation von Begabungen zusétzlich und zugleich in
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deutlicher Abhebung von schulischer Leistung dienen kann, ndmlich die Art der
Lernbereitschaft und Planungskompetenz, des Aufgabenengagements, der
Ausdauer und Konzentration bei Lésungsanforderungen, der
Problemlésungsféhigkeit, der Stressbewéltigung hinsichtlich der Zeitkalkulation und
der Befédhigung zum Erkennen der Selbstverantwortung fiir das Lernen.”“ (Oswald
2002, S.98)

Ad C) Darunter ist die Komprimierung, beschleunigtes Abhandeln und thematisch-

methodische Anpassung des Lehrstoffs an Individuen oder Gruppen zu verstehen.

(A) u. C) vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.21f)

3.3.3 Gestaltung des Unterrichts

Haas gibt zu verstehen, dass der wesentlichste Punkt in der Unterrichtsgestaltung

mit Hochbegabten die positive Einstellung des Lehrers zu besonders talentierten

Schulerinnen ist. Neben einem hohen Mal} an differenzierten Unterrichtsangeboten
brauchen sie auch die Moglichkeit der kreativen Entfaltung.

Hier sind einige Richtlinien erwahnt:

v Nie Einfalle abwiirgen, auch wenn sie unsinnig erscheinen

v' Keiner darf ausgelacht, es darf nur miteinander gelacht werden

v Schdlerlnnen sollen darin bestarkt werden, ihrer Wahrnehmung auch dann zu
trauen, wenn sie von der anderer abweichen sollte.

v Nicht auf festgelegte Losungswege bestehen

v" Neugier, Offenheit, Entdeckerfreude und Wissenserwerb soll immer
unterstutzt werden

v’ Situationen sollten herbeigefiihrt werden, in denen es auf kreatives und
rationales Denken ankommit.
(vgl. Haas in Ganglmair 2000, S.124)
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3.4 Besondere Schulen

Besondere Schulen fur hochbegabte Kinder sind sehr umstritten. Die Mehrheit der
Begabtenforscher ist fur eine integrierte Forderung und somit gegen ,die
Abschiebung“ der Begabten in eine ,eigene” Schule. Oswald nennt die Vor- und
Nachteile besonderer Schulen. Er bespricht die Mdglichkeit des Erreichens von
hohen Standards in Wissen und Konnen, gibt aber die schlechte Sozialisation zu
bedenken. Der fehlende Umgang mit weniger Begabten und die fehlende Fahigkeit
der Vorstellung anderer Denkweisen kann ein Defizit fir hochbegabte Kinder

bedeuten.

,Das Phdnomen ist dort deutlich geworden, wo in Betrieben und Institutionen
Menschen tétig werden, denen einseitig exzellente Fachkenntnisse attestiert werden
mussen, die aber in ihrer Flihrungsposition nicht in der Lage sind, Mitarbeitern das
erkléren oder sprachlich vermitteln zu kénnen, was sie durchgefiihrt wissen wollten.*
(Oswald 2002, S.88)

3.5 Aulerschulischer Unterricht

Neben der Existenz von eigenen Schulen fur hochbegabte Schilerinnen gibt es auch

Angebote flr einen zusatzlichen alternativen Unterricht auRerhalb der Schule.

Hier sind einige erwahnt:

Zur aul3erschulischen Férderung von hochbegabten Kindern zahlen auch
Sportkurse und Musikschulen, die eher als ,normal“ gelten und nicht als
Forderangebot flir Begabte wahrgenommen werden. Des Weiteren gibt es Plus-
Kurse, das sind kreative Lernkurse wahrend des Schuljahres. Die Teilnahme ist
freiwillig und das Lernangebot bezieht sich jeweils auf ein bestimmtes Gebiet, bzw.
Unterrichtsfach. In der Hauptferienzeit finden Sommerakademien statt. Dabei erfolgt
die Auswahl der Kinder durch Nominierung. Es werden verschiedene Themen
angeboten, aus denen man sich selbst eines auswahlen kann. Die Lern- und

Freizeitaktivitaten werden in der Gruppe erlebt. (vgl. Oswald 2002, S.88f)
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Dazu erganzend sind noch Lernwerkstatten, Fordervereine, Universitaten mit
Ferienangeboten fir Kinder und Talentférderkurse zu nennen.
(vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.19f)

3.6 Begabtenforderung in Osterreich

Laut einem Presse Artikel aus dem Janner 2009 sind derzeit rund 1,2 Millionen
Schiilerinnen in Osterreich. Wenn man davon ausgeht, dass 2 bis 3 Prozent der
Bevolkerung als hoch begabt gelten, gehen momentan zwischen 24000 und 36000
hochbegabte Kinder in die Schule.

In Wien existieren acht Volksschulen, die sich in ihrem Schulprofil als
begabungsfreundlich auszeichnen (z.B. VS Pfeilgasse im 8. Bezirk).

Es handelt sich dabei um keine reinen Begabtenschulen. In diesen werden
verschiedene Forderungen angeboten, die in den Klassenverband integriert sind.
Bei den hoher bildenden Schulen gibt es in Wien nur eine einzige
Hochbegabtenschule, die Sir-Karl-Popper-Schule, und diese ist nur fur die Oberstufe
gedacht. Fur Kinder der 5. bis 8. Schulstufe sind keine ,eigenen” Schulen vertreten
und Auszeichnungen einer Integration von hochbegabten Schilerlnnen kommen in

Schulformen dieser Alterstufe eher selten vor. (vgl. Tomasovski 2009, S.20)

Rosner und Resch fordern fiir Osterreich:

,Ein ausschliel8lich separativer Zugang zur Begabtenférderung ist jedoch nicht
ausreichend. Wichtiges Potenzial von Schiilerinnen und Schiilern, denen der Zugang
zu extracurricularen FérdermalBnahmen aus den verschiedensten Griinden
vorenthalten wird, geht dadurch verloren. (...) Ein Land das sich zum Ziel gesetzt hat
allen Kindern eine ihnen angemessene Férderung zukommen zu lassen — und
Osterreich bekennt sich zu diesem Ziel — muss Begabtenférderung als integrierten
und verpflichtenden Teil des gesamten Bildungssystem sehen.”

(Rosner/Resch 2008, S.18)

Dr. Thomas Kohler vom Bundesministerium fiir Unterricht und kulturelle
Angelegenheiten zahlt die Aufgaben und Ziele die sich das Ministerium seit 2000

gesetzt hat, folgend auf:
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Allgemein, die Begabungen und Talente der Lernenden effizienter und
effektiver als bislang fiir die Gemeinschaft (d.h. fir Wirtschaft und

Gesellschaft) sicht-, greif- und nutzbar zu machen;

An den Bildungseinrichtungen im allgemeinen und speziell an den Schulen ein
begabungsfreundliches Klima zu schaffen und die Sensibilitat fiir das Thema

zu heben;

An der Schule ein Verkiimmern von Talenten, eine Vereinsamung bzw.
sinnere Emigration®, Desintegration oder Destruktion liberdurchschnittlich

begabter Schiiler/innen zu vermeiden;

Den Unterricht z.B.: durch innovative Unterrichtsmaterialien méglichst
aufgeschlossen und z.B. mittels des Erweiterungsstoffes differenziert zu

gestalten;

Eine rege Zusammenarbeit zwischen Schiilerinnen und Schiilern
verschiedener Begabung sicherzustellen und diese nicht von einander zu
trennen, sondern auf einander zuzufiihren: z.B. durch die Leitung von Projekt-
und Arbeitsgruppen als Ergénzung der Lehrenden bzw. durch ein Fungieren

als Tutor/in fiir die Mitschiiler/innen;

Den Unterricht begleitende Kurse z.B. an Hochschulen oder an
fachertibergreifend ausgerichteten ,Sommerakademien® vor allem wéhrend
der Ferien zur Begabungsvertiefung zu erméglichen.

(Kdhler in Ganglmair 2000, S.40f)

Es wurden schon in mehreren Bundeslandern Vereine gegrundet, deren Ziel es ist,

die Finanzierung einschlagiger Projekte zu verbessern bzw. zu beschleunigen, sowie

neue Sponsoren zu finden. Bis zum Jahr 2000 sollte es in jedem Bundesland einen

solchen Verein gegeben haben. Neben diesen aus dem o&ffentlichen Bereich

kommenden, sind auch viele private Initiativen entstanden:
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- ,Verein fur hoch begabte Kinder*
Beratung von Eltern und Kindern +

Zur-Verfugung-Stellung begabtenfordernder Materialien

- Arbeitsgruppe ECHA (European Council for High Ability)
= europaische Dachorganisation fur Begabtenférderung
bildet in einem dreigliedrigen Kurs Lehrerlnnen aus, die in der Entdeckung
und Entfaltung von Begabungen sensibilisiert und geschult werden.
(vgl. Kdhler in Ganglmair 2000, S.42ff)

- ,Stiftung Talente® realisierte in Oberosterreich folgende Projekte:

«» Fremdsprachenwettbewerb

% Mini-Mathematikolympiade (jeweils 1 Schuler aus allen 4. AHS KI.)

%+ Begabtenférderung an der Lernambulanz Steyr

¢+ Forschungslabor an der HTBLA Braunau (Forschungsarbeiten im
technisch-Okologischen Bereich)

+» Wissenschaftscamp Chemie

% LISA - Linz International School Auhof

(vgl. Riedl in Ganglmair 2000, S.28f)

3.6.1 Workshops

Workshops sind so genannte Talentetreffs, die von ECHA-Lehrerinnen in Karnten ins
Leben gerufen wurden. In diesen Zusammenkuinften sollen nicht nur die Begabungen
der einzelnen gefdérdert, sondern auch Moéglichkeiten zum Austausch mit
Gleichgesinnten gegeben werden. Expertinnen und Experten aus unterschiedlichen
Wissens- und Interessensgebieten, Berufssparten und Gesellschaftsbereichen
fuhren diese Kurse. In erster Linie nehmen Kinder, die als hochbegabt diagnostiziert
wurden an den Workshops teil. Es werden aber auch interessierte ,Zaungaste’
aufgenommen. Einzelne Kurse finden landesweit in 3 bis 4 verschiedenen
Bezirksstadten 2 bis 3 mal pro Schuljahr statt.

Im Schuljahr 2006/2007 wurde in Karnten unter anderen ein Workshop zum Thema
~Elektronik“ abgehalten. Es nahmen 11 Kinder im Alter von 8 bis 13 Jahre teil. Sie

beschaftigten sich an drei Nachmittagen mit den Inhalten:
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* Versuche zur Elektronik
* Sehen horen und Riechen des elektrischen Stroms

* Konstruieren einer sich selbst steuernden Maschine

Das feedback war Uberwiegend positiv. Im Jahr darauf wurde an 3 Standorten ein
Workshop zum Thema Pharmazie angeboten, bei dem wiederum Fachleute mit den
Kindern experimentierten und die Schulerlnnen ihre Begabungen auch zum Einsatz
bringen konnten. (vgl. Kriegl/Strasser 2008, S.30f)

3.6.2 Olympiaden

Diese internationalen Wettbewerbe werden alljahrlich veranstaltet. Die
Wahrnehmung bzw. die Entdeckung der Begabung einer/s Schilerin/s durch die
Lehrperson passiert zuerst. Dann nehmen diese Schulerlnnen an speziellen
Vorbereitungskursen teil oder sie bewerben sich ohne Vorbereitung fur eine
bestimmte Olympiade. Die Meldung erfolgt durch die Lehrperson. Es gibt
Olympiaden im Bereich der Mathematik, Physik, Chemie, Informatik, ,Jugend
innovativ“, Fremdsprachen, Redekunst, ,Europa in der Schule®, ,Musik der Jugend*
und auch Berufswettbewerbe. Laut Oswald findet man erstaunlich oft Schulerinnen
und Lehrlinge aus Osterreich in den Abschlussqualifikationen internationaler

Bewerbe auf den ersten Rangplatzen. (vgl. Oswald 2002, S.116f)
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4  Forderbereich Mathematik

Da sich der Unterricht am Lehrplan orientieren sollte, darf auch bei der Planung fur
begabungsfordernde Inhalte auf diesen nicht vergessen werden. Es folgt eine kurze

Beschreibung des Lehrplans.

Den Lehrplan teilt man in einen allgemeinen Bereich und in die Facherlehrplane.

Der allgemeine Teil gliedert sich in:
= Allgemeine Bildungsziele
= Allgemeine Didaktische Grundsatze
= Schul- und Unterrichtsplanung

=  Stundentafeln

Die ersten drei Bereiche definieren Verbindlichkeiten, Verantwortlichkeiten und

Freiraume bei der Umsetzung des Lehrplans.

4.1 Fachlehrplan Mathematik

Den Lehrplanteil fir das Unterrichtsfach Mathematik gliedert man in 3 Abschnitte:
1. Bildungs- und Lehraufgabe
2. Didaktische Grundsatze und
3. Lehrstoff

Die Bereiche des Lehrplans in diese Arbeit unterzubringen ware zu umfangreich und
auch Uberflussig, da sie jederzeit auf der homepage der Osterreichischen
Professoren Union (www.oepu-noe.at) nachzulesen sind. Ich mochte hier nur
einzelne Fakten herausgreifen, die ich fur einen begabensfordernden Unterricht

besonders erwahnenswert halte.
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4.1.1 Bildungs- und Lehraufgabe

In diesem Kapitel werden die Unterrichtsziele und Unterrichtsinhalte definiert und die
Beitrage zu den Bildungsbereichen und den Aufgabenbereichen der Schule erlautert.
Einer von den zwei Beitragen zu den Aufgabenbereichen der Schule heif3t:
»,Problemlésefahigkeiten zu erwerben, die (iber die Mathematik hinausgehen* Dies ist
auch fur mich ein sehr wichtiger Punkt und nicht nur fir hochbegabte Schulerlnnen
gedacht. Die einzelnen Beitrage zu den Bildungsbereichen sind alle eine gute

Mdglichkeit begabungsférdernden Unterricht geschehen zu lassen.

4.1.2 Didaktische Grundséatze

Bei diesen Grundsatzen sei besonders der der Individualisierung und Differenzierung
erwahnt. ,Durch Differenzierungsmalinahmen sollen die Schilerinnen und Schiiler
entsprechend ihren individuellen Begabungen, Féhigkeiten, Neigungen,
Bedlirfnissen und Interessen bestméglich geférdert werden. (...) Die Differenzierung
und Individualisierung erfolgt unter Beriicksichtigung des Arbeitstempos der
Schiilerinnen und Schiiler, durch den methodischen Zugang, nach Umfang und
Komplexitat der Aufgabenstellung sowie nach dem Anspruchsniveau, das mit der

Jeweiligen Aufgabenstellung verbunden ist.” (www.oepu-noe.at/recht/Ip/index.htm)

4.1.3 Lehrstoff

Der Lehrplan eines Unterrichtsjahres besteht seit dem Jahr 2000 aus dem Kern- und
dem Erweiterungsbereich. Der erste umfasst 2/3, der zweite Bereich 1/3 der
Unterrichtszeit. Nur Inhalte des Kernbereiches befinden sich im neuen
Facherlehrplan, Inhalte des Erweiterungsbereiches sind jeder Lehrperson selbst
Uberlassen, jedoch aus den Aligemeinen Bildungszielen bzw. Allgemeinen

Didaktischen Grundsatzen zu entnehmen.

Im Kapitel Lehrstoff steht voran was die Schulerlnnen in der Unterstufe alles lernen,
erweben und schliellich kdbnnen sollen. Danach wird in die 4 Klassen der Unterstufe

unterteilt, wobei sich jede Klasse auf 4 Bereiche bezieht:
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- Arbeiten mit Zahlen und Mal3en

- Arbeiten mit Variablen

- Arbeiten mit Figuren und Korpern
- Arbeiten mit Modellen, Statistik

Die Foérderung Begabter kann zu jedem dieser vier Themengebiete erfolgen, wobei
sie mir besonders zu dem letzten Punkt passend erscheint. ,Modelle mit realen
Gegebenheiten vergleichen, grundlegende Uberlegungen zur Sinnhaftigkeit von
Modellen fiir die Praxis anstellen, Tabellen und graphische Darstellungen zum
Erfassen von Datenmengen verwenden kénnen* (siehe 1. Klasse) Diese sind
sicherlich Ziele um auch komplexere Fragestellungen 16sen zu kdnnen.

(www.oepu-noe.at/recht/lp/index.htm)

4.2 FordermalRnahmen im Mathematikunterricht

,Wenn wir von einer/m mathematisch besonders befahigten Schiilerin sprechen, so
meinen wir also nicht unbedingt, dass diese/r Schiilerin aufféllig schnell und
zuverlassig rechnet, sondern dass sie eine besondere Fahigkeit besitzt,
mathematische Strukturen zu erkennen und mit abstrakten Sachverhalten
umzugehen.“ (Huser 2001, S.79)

Huser nennt 7 Regeln die helfen sollen einen besonders effektiven und
motivierenden Mathematikunterricht flr Gberdurchschnittlich befahigte Schulerinnen

anbieten zu kbnnen:

(1) Die Ziele des Unterrichts im Voraus bekannt geben.

(2) Die Schulerlnnen darauf hinweisen, dass es zwar Problemldsestrategien gibt,
aber keine Patentrezepte.

(3) Die Schulerlnnen sollen aufgefordert werden Probleme zu finden und nicht auf
Fragen der Lehrperson zu warten.

(4) Konzepte und Verallgemeinerungen in jedem Gebiet betonen.

(5) Interdisziplinare Aspekte hervorheben (Querverbindungen zu and. Gebieten)
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(6) Neue Lernerfahrungen ermdglichen, nicht nur eine gréoliere Menge an Stoff
bereit stellen. (durch Variation der Unterrichtsformen)

(7) Fortgeschrittenere Schulerlnnen sollen die Moglichkeit bekommen,
selbststandig weiter arbeiten zu kdnnen.
(vgl. Huser 2001, S.80ff)

Bis auf den Punkt 1 und 4 kann ich mich gut mit diesen Regeln identifizieren. Mir ist
nicht ganz klar, warum gerade mathematisch besonders begabte Schulerinnen
Zieldefinitionen vor der Bearbeitung des Stoffes brauchen, ich hatte mir eher
gedacht, dass weniger begabte diese Vorstellung benodtigen. Hochbegabten hatte ich
zugetraut, dass sie die Ziele und Zusammenhange leichter alleine verknupfen und
sie vielleicht auch als Herausforderung sehen.

Punkt 4 stellt fir mich fast einen Widerspruch zum 2. Punkt dar. Sicherlich mussen
Verallgemeinerungen getroffen und Uberbegriffe zwecks Einordnung in
mathematische Themengebiete definiert werden. Aber ich denke, dass gerade

Hochbegabte keine Konzepte brauchen.

Peter-Koop nennt fur die Primarstufe 2 funf Eigenschaften, die zur Lésung von

mathematischen Aufgabenstellungen, geschult werden mussen:

» Herausbilden von Ausdauer und Beharrlichkeit beim Losen von Aufgaben, die
nicht sofort zu einem Lésungsweg fuhren oder die das Ermitteln zahlreicher
Losungen verlangen;

Training zum Entwickeln von Losungsstrategien;

Entwicklung und Schulung des raumlichen Vorstellungsvermogens;

Aktivierung und Forderung von Kreativitat und Phantasie;

YV V VYV V

Forderung von Eigenproduktionen der Kinder beim Aufgabenldsen in Bezug
auf die Wahl des Losungsweges und der Darstellung der Ergebnisse sowie
die Wahl der den Ldsungsprozess unterstitzenden Hilfsmittel.

(vgl. Peter-Koop 2002, S.18)

Ich fande es schon, wenn zumindest zwei dieser funf Punkte im Unterrichten von

Volksschulkindern Pflicht ware.
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4.2.1 Forderung raumlicher Intelligenz

Gardner versteht folgendes darunter:

,Wichtig fiir die rdumliche Intelligenz ist die Kapazitét, die visuelle Welt richtig
wahrzunehmen, die urspriingliche Wahrnehmung zu transformieren und zu
modifizieren und Bilder der visuellen Erfahrung auch dann zu reproduzieren, wenn

entsprechende physische Stimulierungen fehlen.“ (Gardner zit. n. Huser 2001, S.88)

Es geht ihm primar um das bildliche Vorstellungsvermdgen. Auch wenn sich folgende
Forderschwerpunkte eher auf das Unterrichtsfach Bildnerische Erziehung beziehen,
werde ich dennoch ein paar Ubungen erwahnen, die sich meines Erachtens auch auf

den Bereich der Geometrie anwenden lassen.

+ Experiment zum bildlichen Vorstellungsvermdgen:
,versuche nach einmaligem Zuhoéren diesen Satz auswendig zu lernen:
,Ein Zweibeiner sitzt auf einem Dreibeiner und isst ein Einbein. Da kommt ein
Vierbeiner herein und nimmt dem Zweibein das Einbein weg. Da nimmt das
Zweibein das Dreibein und schlagt (Anm.: ,vertreibt’) das Vierbein.* (Huser
2001 S.89) Danach soll die Geschichte mdglichst genau nacherzahlt werden.
4+ Mister und Misses Clever suchen die Lésungen im Schulhaus
Ratselaufgaben: rdumliche Orientierung durch sprachliche Anweisungen
4+ Orientierungslauf im Schulhaus
Markierung verschiedener Posten in einem selbst erstellten Plan
+ Zeichnen in verschiedenen Perspektiven
(vgl. Huser 2001, S.89ff)

Materialien zur Forderung der raumlichen Intelligenz werden im Kapitel 4.3
behandelt.

4.2.2 Anforderungen an das Lehrmaterial

Laut Huser bieten sich alle Problemldseaufgaben an, wie die des Problemldsens...
...durch Diagramme

...mit Hilfe von Listen
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...durch Ausschlief3en von Mdglichkeiten

Fur die AHS Unterstufe eignen sich Themen aus der diskreten Mathematik wie etwa
der Logik, der Mengenlehre, der Kombinatorik, der Wahrscheinlichkeit, der
Relationen, Funktionen und Graphentheorie. Alle diese Themen fordern und
entwickeln die Fahigkeit, sich prazise auszudriucken. Des Weiteren halten sie
interessante und zugleich anwendbare Ergebnisse bereit. (vgl. Huser 2001, S.84f)

Geeignete Materialien sowie deren Einsatz folgen unter 4.3.3.

4.3 FoOrderprogramm im Mathematikunterricht der 5. Schulstufe

In diesem Kapitel versuche ich konkret die Férderung begabter Schilerlnnen in den
Unterricht der 1. Klasse AHS zu integrieren. Sicherlich gibt es auch noch andere
Maglichkeiten, jedoch mdchte ich hier nur meine Vorstellungen schildern. Im
Anschluss erklare ich ein Projekt, das bei Bedarf mehr oder weniger in jedem

Unterricht eingesetzt werden kann.

Meine Uberlegungen betreffen nun die 5. Schulstufe. In meiner Jahresplanung
bertcksichtige ich im Erweiterungsbereich besonders Modellierungsprozesse und als

Maoglichkeit der Vertiefung ,Arbeiten mit Figuren und Korpern’.

Genauer beziehe ich mich bei allgemeinen Bildungszielen auf den Punkt der
Kompetenzen, bei dem Schulerinnen auf Situationen vorbereitet werden, in denen
Losungswege erst aktuell entwickelt werden mussen. Des Weiteren sollen sie lernen

Problemstellungen zu definieren, zu erarbeiten und ihren Erfolg dabei kontrollieren.

Bei den allgemeinen didaktischen Grundsatzen fallt meine Wahl neben ,Herstellen
von Bezigen zur Lebenswelt’, ,Starken von Selbsttatigkeit und Eigenverantwortung’
auf ,Forderung durch Differenzierung und Individualisierung’.

Dabei steht im Lehrplan:
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v Erstellung von differenzierten Lernangeboten, die individuelle Zugdnge und
auch immer wieder neue Einstiege und Anreize bieten,

v’ Eingehen auf die individuell notwendige Arbeitszeit, auf unterschiedliche
Lerntypen, Vorkenntnisse, Vorerfahrungen und kulturelles Umfeld,

v’ Beriicksichtigung des unterschiedlichen Betreuungsbedarfs,

v' Bewusst Machen der Starken und Schwéchen im persénlichen
Begabungsprofil der Schiilerinnen und Schdiler, wobei bevorzugt an die
Stéarken anzuknlipfen ist,

v Entwicklung von Riickmeldeverfahren, ob die Schiilerinnen und Schiiler
tatséchlich ihr individuelles Leistungspotenzial optimal entfalten,

v' Herstellung eines individuell férderlichen Lernklimas und Vermeidung von
Demotiavtion.“

(www.oepu-noe.at/recht/lp/index.htm)

Bei der Erstellung der Jahresplanung darf auf die Uberlegungen der
unterschiedlichen und auch verbindenden Lernziele nicht vergessen werden. Diese
orientieren sich jeweils an den Inhalten. Kozdon gibt in einer Aufstellung vier
unterschiedlicher Lernzielstufen an, der meiner Meinung nach auch Bedeutung
geschenkt werden muss:

» Gelerntes auf Abruf wiedergeben

» Eigene Verarbeitung und Anordnung des Stoffes

» Grundprinzipien des Gelernten auf neue ahnliche Aufgaben Ubertragen

» Problemlésendes Denken und entdeckende Denkverfahren

(vgl. Kozdon 1980, S.40)

Das Schulbuch gibt sicherlich Orientierungshilfen, jedoch sollte man nicht dem
sturen Abarbeiten der Seiten verfallen. Mittlerweile werden sehr viele verschiedene
Schulbucher angeboten. Man muss sich zwar fur eines entscheiden, es empfiehlt
sich jedoch mehrere andere fiir diverse Ubungs- und Erarbeitungsphasen zur Hand
zu haben.

Mir personlich gefallt ,Mathe Fit* und ,Blickpunkt Mathematik® fiir die 1. Klasse sehr
gut. Sie sind Ubersichtlich und fur 1. Klasse-Kinder anregend gestaltet. ,Mathematix
1“ finde ich auch gut im Gebrauch. Das ,1. Klasse — Mathe Buch®“ von Dorfmayr,

Mistelbacher und Nussbaum hat den Vorteil, dass es nach dem Lehrplan geordnet
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und somit auch in Erweiterungs- und Kernbereich geteilt ist. Diese sind genau
gekennzeichnet. Ansonsten finde ich zuviel auf eine Seite geschrieben und im

Vergleich ist es eher unubersichtlich.

4.3.1 Unterrichtsgestaltung

Grundsatzlich vertrete ich die Ansicht, dass innere und auch naturliche
Differenzierung zumindest in Ubungsphasen fiir Kinder und Jugendliche jeden Alters
und aller Entwicklungsstufen moglichst oft gewahrleistet werden sollte. Diese muss
nicht hei3en fur jede(n) Schuler(in) ein eigenes Arbeitsblatt zu gestalten. Es kann
bedeuten, dass in drei Stufen differenziert wird, dass nur gewisse Kinder vertiefende
oder anspruchsvollere Themenstellungen bekommen oder dass sich das Kind selbst

auswahlen kann, welche Aufgaben seinem Stand entsprechen.

Diese Auswahl hangt von der Klasse und der gewahlten Unterrichtsform ab.

Im Individualisierten Unterricht, also in Freiarbeitsphasen, im Stationenbetrieb und
offenen Lernen sind DifferenzierungsmalRnahmen leicht gestellt. Im Kooperativen

Unterricht sind diese schon schwieriger und im Gemeinsamen fast unmoglich.

Grundsatzlich orientiert sich die Unterrichtsform am ausgewahlten Inhalt, dennoch
spielen die Klassenkonstellation und Situation wie auch die Rahmenbedingungen
eine grof3e Rolle. Ich versuche ein paar Beispiele zu geben, wie ich es mir in einer 1.

Klasse vorstellen kdnnte bzw. wie ich fur eine 1. Klasse den Unterricht planen wirde.

+ Beispielsweise wiirde ich ,das Darstellen von Zahlen“ in einem
Stationenbetrieb erarbeiten, bei dem an jeder Station eine andere Darstellung
vorgestellt und oder erarbeitet und oder getbt wird.

+ Die Rechengesetze konnten in Referatsform dargebracht werden.

4+ Das Multiplizieren und Dividieren sollte prinzipiell in ,Rechentechnik’ und
J/Anwendung’ differenziert werden, sodass bei Kindern, die die Technik
verstanden haben, die dann vielleicht langweilig gewordenen

Wiederholungsaufgaben durch Anwendungen ersetzen kdnnten.
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Der Kreis und seine Eigenschaften kdnnte im Eigenstudium in Form eines
Portfolios von Schiilerinnen mit Hilfe von zusatzlich zur Verfligung gestellten
Materialien — oder auch nur mit dem Schulbuch — erarbeitet werden.

Der Umfang und Flacheninhalt des Quadrat und Rechtecks ist eigentlich
schon ein Thema in der Volksschule gewesen und bietet sich daher an, als
einen Bereich fur naturliche Differenzierung zu betrachten. Im Rahmen des
Offenen Lernens (beispielsweise werden dafur 3 Unterrichtsstunden
verwendet — 1 EinflGhrungsstunde geht voraus, 1 Festigung- bzw.
Feststellungsstunde danach) kdnnte dieses Thema bearbeitet werden.

Wer das System der Dezimalzahlen schnell verstanden hat, kann sehr bald
den Vergleich der Gesetze zu den ganzen Zahlen ziehen und braucht weniger
Ubungsphasen. Da kénnte eine individuelle Differenzierung helfen, wie eine
personliche Modellierungsaufgabe oder die Beschaftigung bei der
Matheinsel (Genauere Informationen zu den zwei Mdglichkeiten der
Forderung folgen spater.)

Bruche sind wiederum ein Thema fur offenes Lernen.

FUr den Bereich Malstab bieten sich lebensnahe Partnerarbeiten im Bereich
der Klasse oder auch des Schulhauses an.

Die Einfuhrung von Kérpern kénnte auf der Matheinsel stattfinden. Das ware
auch gleichzeitig ein guter Zeitpunkt die Insel in den Schulaltag einzufuhren.
Dabei ware es gunstig die Besprechung der Kérper moglichst bald nach
Schulbeginn durchzunehmen oder zumindest am Ende des ersten Drittels des

Schuljahres.

Hier wurden nicht alle Bereiche des Lehrplans erwahnt, sondern nur ein Auszug

daraus gegeben. Ich wollte zum besseren Verstandnis einige Beispiele anflhren,

wenngleich ich genauso sagen muss, dass sich nicht alle Bereiche fur

Differenzierungs- und Individualisierungsmalinahmen eignen.

Zuviel des Guten ist auch schlecht und so halte ich es wie Petersson: auf den
Methoden-Mix kommt es an. (vgl. Petersson 1997, S.120)

Um auch die Schlagworte Akzeleration und Enrichment anzusprechen, fur mich

kommt Akzeleration — abgesehen vom Uberspringen einer Schulstufe — nur in Form

von innerer Differenzierung in Frage. Sicherlich, wenn es in der Schule Ublich ist,
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Schulerlnnen auch am Unterricht von héheren Schulstufen teilnehmen zu lassen und
diesbezuglich keine organisatorischen Probleme entstehen, werde ich mich als
Lehrperson nicht dagegen stellen. Ich kdnnte mir nur vorstellen, dass es auch fur
die/den Schuler(in) nicht ausschliel3lich angenehm sein konnte, den Unterricht als
einzige/einziger in einer hdheren Klasse wahrzunehmen. Neid und Intrigen bei den
Klassenkollegen sind nicht auszuschlielRen. Enrichment kann ich mir gut in
vertiefenden Aufgaben und eigenen Projekten vorstellen. Ein solches Projekt kdnnte

eine Modellierungsaufgabe sein.

4.3.2 Modellierung

Was ist ein Modell?

»Ein Modell ist eine vereinfachte Darstellung des realen Sachverhalts, das nur

gewisse, fir die jeweilige Fragestellung relevante Teilaspekte der Situation
berticksichtigt.” (Maal’ 2006, S.13)

Was ist mathematisches modellieren?

Laut Maal} handelt es sich dabei um ein mathematisches Vorgehen bei dem
Schulerlnnen selbst entscheiden, welche mathematischen Begriffe, Regeln oder
Algorithmen sie verwenden. Dabei kdnnen sie verschiedene Wege ausprobieren,
mussen jedoch Uber ihr Vorgehen reflektieren und die endgultige Entscheidung fur
ein Modell begrinden. (vgl. Maal3 2006, S.8)

Was kann ich mir unter einer Modellierungsaufgabe vorstellen?

Bei solchen Aufgaben werden realistische Probleme bearbeitet, die uns durch den
Lésungsprozess helfen die Welt besser zu verstehen.
»Ein einfaches Beispiel dafiir ist die Frage ,Wie gehe ich verantwortungsvoll mit
meinen Finanzen um?’ Dabei ist es unerheblich, ob es sich um das Taschengeld, die
erste eigene Wohnung, das ertrdumte Auto oder die Altersvorsorge handelt.“
(Maaf 2006, S.7)
Zwei weitere Beispiele konnten folgende Fragen sein:

- Wie viel Quadratmeter Flache nehmen die Blatter des Baumes (bspw. vor

dem Schultor) ein?
- Wie viel kostet mich mein Haustier im Jahr?
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Die Kriterien fir Modellierungsaufgaben sind:

e

%

offen

>

komplex

o
25

>

X/
*

realistisch

L)

+» authentisch

%

%

problemhaltig

X/
X4

I6sbar durch Ausfuhren eines Modellierungsprozesses
(Maaf 2006, S.12)

.,

Geeignete Aufgaben sind Aufgaben die...

... mehr Angaben als notig haben oder Aufgaben bei denen Informationen fehlen,
...das Argumentieren einfordern,

...mehrere Losungen haben,

...etwas mehr Zeit erfordern als Ubliche Aufgaben. (vgl. Maalk 2006, S.24)

Die Bearbeitung einer Modellierungsaufgabe wird in 4 Bereiche geteilt. Je nachdem
ob die ganze Klasse oder nur ein einzelnes Kind an der Aufgabe arbeitet, variieren
diese Stufen ein wenig. Allgemein wird folgender Prozess durchlaufen:
e Einstieg von der Lehrperson bzw. Vermittlung der nétigen Sachinformationen
e LoOsungsansatze finden — Brainstorming, in der Gruppe oder allein
e Bearbeiten der Lésungsansatze, Bildung von Expertenteams oder Prufphase
der einzelnen Strategien in Einzelarbeit

e Ergebnissicherung durch Prasentation
(vgl. Maaf’ 2006, S25ff)

Katja Maal} gibt ein durchgearbeitetes Vorzeigebeispiel mit den dazugehdrigen

Modellierungsprozessen an:
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Quelle: Huser 2006,
S.14-15

Modellierungsprozess

Ausgangspunkt des Modellierens
istin der Regel eine komplexe
problemhaltige Situation, fiir die
man eine Lisung sucht.

Die vorgegebene Situation in der
Realitit muss zuniichst verein-
facht, idealisiert und strukturiert
werden. Dadurch entsteht ein
Modell der Realitit, das soge-
nannte Realmodell.

Das Mathematisieren des Real-
modells, also die Ubersetzung der
Modellbeschreibung aus der
Sprache des Alltags in die Spra-
che der Mathematik fiihrt zum
mathematischen Modell.

In vielen, insbesondere einfachen
Modellierungsbeispielen ist je-
doch eine Unterscheidung von
Realmodell und mathematischem
Modell nur schwer vorzunehmen,
da Verwendung von Zahlen oder
von geometrischen Formen di-
rekt zum mathematischen Modell
fiihrt. Daher wird der Ubergang
von der Realitit zum mathema-
tischen Modell hier als ein kom-
plexer Schritt aufgefasst.

In dem mathematischen Modell
kénnen nun heuristische Strate-
gien und mathematische Algo-
rithmen angewendet werden.
Man erhiilt - im Idealfall - eine
mathematische Losung.

Dieses Ergebnis muss im Hinblick
aufl die Realsituation und Frage-
stellung interpretiert werden.
Man erhiilt die interpretierte Li-
sung.

Modellierungsprozess

Das Modellieren ist mit der Inter-
pretation noch nicht beendet.
Vielmehr muss tiber die gesamte
Modellierung kritisch reflektiert
werden, das Ergebnis sollte
durch das Vergleichen mit geeig-
neten Werten validiert werden.
Lrweist sich im Rahmen der Vali-
dierung (oder vorher) die gefun-
dene Losung oder das gewiihlte
Vorgehen als der Realitét nicht
angemessen, so miissen einzelne
Schritte oder auch der gesamte
Modellierungsprozess erneut
durchgefiihrt werden, sei es mit
verdnderten vereinfachenden
Annahmen oder mit anderen ma-
thematischen Strategien.

Die Entscheidung, welches Vorge-
hen als geeignet angesehen wird,
liegt beim Modellierer, das Mo-
dellieren enthiilt somit eine we-

sentliche subjektive Komponente.

Beispiel

Den Deutschen wird in der Regel nachgesagt,
dass sie - im Gegensatz etwa zu den Franzo-
sen —nur leben, um zu arbeiten. Wie viel Frei-
zeit hat ein Deutscher eigentlich im Leben?

Es werden folgende vereinfachende Annah-
men getroffen: Lebenserwartung: 70 Jahre
Fiir Menschen zwischen 6 und 65 Jahren:
Wochenarbeitszeit: 40 Stunden
Urlaub: 6 Wochen pro Jahr
Schlaf proTag: 7 Stunden
Fahrzeit proTag: 1 Stunde
Zeit fir Korperpflege, Besorgungen und
Haushalt pro Tag: 2 Stunden
Fiir Menschen iiber 65:
Wochenarbeitszeit: 0 Stunden
Schlaf pro Tag: 6 Stunden (iltere Leute
schlafen weniger)
Fahrzeit proTag: 1 Stunde
Zeit fiir Korperpflege, Besorgungen und
Haushalt pro Tag: 4 Stunden (iiltere Leute
bendétigen mehr Zeit)
Fiir Kinder unter 6 Jahren:
Wochenarbeitszeit: 0 Stunden
Schlaf pro Tag: 10 Stunden (Kinder
schlafen noch sehr viel)
Fahrzeit proTag: 0 Stunde
Zeit fiir Korperpllege, Hilfe im Haushalt
proTag: 2 Stunden

Einfache Rechnung: Freizeit pro Woche

168 -40-49-7 - 14 = 58 (Erwachsene)

168 -42-7-28 =91 (Rentner)

168 -70-14 = 84 (Kinder)

Unter anteiliger Berticksichtigung des Ur-
laubes, der Gesamtarbeitszeit von 60 Jahren,
einer Kinderzeit von 5 Jahren und einer Ren-
tenzeit von 5 Jahren ergibt sich:
58-52-60+40-6-60+91-52-5+84-52-
5= 240860

Ein Mensch mit einer durchschnittlichen Le-
benserwartung von 70 Jahren und einer
durchschnittlichen Arbeitszeit von 40 Stun-
den pro Woche sowie 6 Wochen Jahresurlaub
hat etwa 240 000 Stunden reine Freizeit in
seinem Leben, das entspricht etwa 10 000 Ta-
gen, also ca. 25 Jahren.

Beispiel

Das Ergebnis ist nur als Richtwert anzuse-
hen, da es aufl stark vereinfachten Annahmen
beruht. Nicht jeder Mensch wird 70, viele
Menschen miissen sehr viel mehr als 40
Stunden pro Woche arbeiten, andere wiede-
rum sehr viel weniger. Auch der Zeitaufwand
fiir die Haushaltsfiihrung kann sehr unter-
schiedlich sein.

Die Griflenordnung von ca. 25 Jahren, also
etwa 1/3 der Lebenszeit, erscheint jedoch
plausibel.

Eine erneute Modellierung ist nicht zwingend
erforderlich, da man lediglich an der GriBen-
ordnung interessiert ist.

Insgesamt erscheinen jedoch 25 Jahre Frei-
zeit bezogen aul eine Lebenszeit von 70 Jah-
ren nicht sehr viel, miglicherweise haben
Franzosen mehr Freizeit.
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Offnen von Schulbuchaufgaben

In den Schulblchern finden sich jede Menge Sachaufgaben bei denen
mathematisches Modellieren gefragt ist. Nur sind die einzelnen Modellierungsschritte
meist vorgegeben und es ist auch nur eine richtige Losung zu erzielen, was in der
Realitat nur selten der Fall ist. Durch Offnen mancher Sachaufgaben kann ein
besserer Bezug zur Realitat hergestellt und das zusammenhangende Denken
gefordert werden. (vgl. Maal® 2006, S.20ff)

Maal} gibt dazu mehrere Beispiele an, von denen ich zwecks Verstandlichkeit eines

anfihren mochte:

Erdgas-Aufgabe (aus CUKROWICZ/ZIMMERMANN 2000)

Die weltweiten Erdgasreserven wurden 1993 auf etwa 141,8 Billionen Kubikmeter

geschitzt. Die jahrliche Fordermenge betrug in etwa 2,5 Billionen Kubikmeter.

a) Bestimme fiir die Zuordnung Zeit in Jahren seit 1993 — Erdgasreserven in Ku-
bikmeter die Gleichung unter der Voraussetzung, dass sich die jihrliche Forder-
menge nicht dndert. Wie lange wiirden die geschitzten Erdgasreserven rei-
chen?

b) Wie lange reichen die Erdgasreserven, wenn die Produktion von heute an auf
jéhrlich 2 Billionen Kubikmeter zurtickgefahren wiirde?

Offene Aufgabenvariante

Die weltweiten Erdgasreserven wurden 1993 auf etwa 140 Billionen Kubikmeter
geschiitzt. Die Fordermenge betrug seitdem jédhrlich etwa 2,5 Billionen Kubikme-
ter. Berechne modellhaft unter unterschiedlichen Annahmen, wann die Erdgasre-
serven wohl aufgebraucht sein werden, und sprich daraufhin begriindete Hand-
lungsempfehlungen fiir die Politik aus. Erldautere und begriinde dein gesamtes
Vorgehen ausfiihrlich.!

Quelle: Maalf’ 2006, S.21

Es kdnnte hierbei der Verdacht entstehen, dass Modellierungsaufgaben wirklich nur
fur hochbegabte Schilerlnnen einsetzbar waren. Meiner Meinung nach ist diese Art
der Aufgaben, wie auch andere, nur eine Sache der genauen Einschulung in die
Weise der Bearbeitungsvorgange, die gemeinsame Ubungsphasen mit sich ziehen
und somit bald von allen Schulerinnen - eben differenziert - bearbeitet werden
kénnen. Eine groRe Auswahl an Aufgaben findet sich in ihrem Buch ,Mathematisches
Modellieren® (siehe 5.1.1)
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4.3.3 Das Projekt ,Matheinsel’

Die Matheinsel ist eine Idee, die ich schon in der Primarstufe erprobt habe. Dort
konnte sie erfolgreich umgesetzt werden. Sie wurde in einer Mehrstufenklasse

getestet und kam als Angebot in der Freiarbeitsphase zum Einsatz.

Die Matheinsel beschreibt eine mathematische Lerninsel; sie kann auch in Form

einer Forderecke gestaltet werden.

In der Literatur findet man folgende Definitionen:

Oswald und Weilguny erklaren die Lerninsel als Bereich im Klassenzimmer in dem
Lehr- und Lernmittel fur die individuelle Begabungs- und Begabtenférderung zur
Verflgung gestellt werden. Diese Insel kann auch aus Platzgriinden in einem

eigenen Raum im Schulgebaude aufgebaut sein.

Als Forderecke beschreibt Huser ahnlich: ,Fiir anreichernde Tétigkeiten sollten Sie
im Schulzimmer eine ,Férderecke’ einrichten oder noch besser einen
Ressourcenraum’ im Schulhaus organisieren. (...) Die Einrichtung einer solchen
Férderecke kann als Projekt flir besonders interessierte Kinder vergeben werden.”
(Huser 2001, S.59)

An dieser Stelle werden Materialien geboten, die individuell und selbststandig
bearbeitet werden kdnnen. Dazu zahlen Bucher jeglicher Art (Fachbucher,
Selbstlernbucher,...), Anleitungen zum Forschen und Experimentieren, Werkzeuge
und Utensilien und auch Lernspiele. Eine Lerninsel oder Férderecke kann es in
jedem Unterrichtsfach geben. (vgl. Oswald/Weilguny 2005, S.58)

Schwerpunkte mathematischer Forderung sind

0 Logisches Denken;

Dazu gehort: Erkennen von Zusammenhangen, Wissen um Regeln und

Formen des logischen Schliel3ens: Deduktion, Induktion, Abduktion, Analogie
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o Wissenschaftliches Forschen;
(Hypothesenbildung, Experimente und Statistiken)

o0 Problemlésen

0 Vernetztes, systemisches Denken
(Oswald/Weilguny 2005, S.23)

Zirkounig schreibt Uber das logische Denken, dass ein Kind sich durch das
Schlieen vom Einzelfall auf das Allgemeine das ,logische Denken’ aneignet. Somit
lernt das Kind nichts Neues dazu, es gliedert dieses Neue nur sinnvoll in das bereits
vorhandene Wissen ein. (vgl. Zirkounig 1984, S.17) Ich denke, dass nicht jeder neue
Inhalt in schon einen gedachten Zusammenhang passt und somit sehr wohl auch
etwas Neues gelernt werden kann, aber ich stimme ihm zu, dass durch das
Schlieen von einem Teil auf das Ganze die Fertigkeit erhdht wird, eine Regel auf

einen besondern Fall anwenden zu kbénnen.

Ein kleinerer aber auch wichtiger Punkt sollte die Kreativitatsforderung bzw. der
Raum fir die Auslebung kreativer Ideen sein. Landau vertritt folgende Meinung:
,Der Lehrer muss dem Schiiler die Initiative liberlassen, selbst zu denken; denn nur
durch die Ubung wird der Schiiler kreativ denken lernen. Andererseits muss das
Denken in einer Form geschehen, die den Schiiler interessiert. (...) Dazu gibt es
Untersuchungen, die beweisen, dass die Erziehung zum Fragenstellen und zu
Erfindungsmethoden zur Kreativitét fihren.” (Landau 1969, S.94)

Der Aufbau der Matheinsel

Wenn es die Gegebenheiten zulassen, wurde ich eine Lerninsel innerhalb der Klasse
vorziehen. Es besteht aber auch die Méglichkeit die Matheinseln einzelner Klassen in
kleineren Koffern oder Kisten zu verstauen und bei Bedarf aus einem
Ressourcenraum mitzunehmen bzw. von alteren Schulerlnnen holen zu lassen. Eine
Forderecke aulRerhalb des Klassenzimmers halte ich fur weniger sinnvoll, da die
Schulerlnnen dabei isoliert und unbeaufsichtigt arbeiten mussen.

Auf der Insel selbst befinden sich Mengen an Materialien, die allgemeine Inhalte zu
den Themen der Merkfahigkeit, des Problemlosens und Logischen Denkens haben.

Genauso findet man dort aktuelle Themen, die gerade im Unterricht durchgenommen
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werden aber vertiefter, anspruchsvoller und auch anwendungsorientierter aufbereitet

sind.

Bevor ich dazu einen Uberblick gebe, méchte ich erwdhnen, dass zu den Materialien
alle Literaturangaben im Literaturverzeichnis zu finden und zwecks Lesbarkeit in

weiterer Folge nur die Titel unter Anfihrungszeichen gesetzt sind.

Zu den ,Grundmaterialien’ — das sind die Materialien, die immer dabei sind und nur
bspw. in Form von neuen Ratseln regelmalig ausgetauscht werden — zahlen:

+ Ratsel als AB (Kopien aus Ratselblichern zum Logischen Denken oder selbst
gewahlte Ratselfragen), Kartchen (z.B. in Quizform) oder folierte Kartei (zum
Ausfullen mit Folienstiften und mehrmaliger Verwendung geeignet)

Ratsel findet man lberall, meist sind
passende aus Ratselblocken auszusuchen
wie z.B.: ,Gehirnjogging fur kluge Kopfe*
oder ,Das pfiffige Ratselbuch fur die ganze

Familie“. Dazu kommen auch Sudoku-,

Kakuro Ratselblocke und math. Ratsel zum
sinnerfassenden Lesen wie: ,Das Ratsel im alten Schloss®. Passende
Kartchen findet man unter den Tilteln: ,Schon fertig: und was jetzt?“ oder
.Pocket Quiz"“.

+ Knobelspiele; dazu zahlen ,Streichholzspiele* aber auch ,Logik- und
Intelligenztrainer auf CD-Rom bzw. Knobelspiele im Internet (siehe

Literaturverzeichnis)
+ Lernspiele aller Art; Schubertix, Tangram, Topologische Spiele, Memories,

Dominos... um nur einige zu nennen. Aber auch Spiele wie Schach, 4

gewinnt, Jungle Speed und Rubik’s Magic Wirfel gehéren flr mich dazu.
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+ Puzzle; Holzpuzzle z.B. von der Firma bartl. Dessen Schachtel ist so grof3 wie

eine Zundholzschachtel. Zu dem bildenden Begriff steht immer auf der

Y
0L, 4%

Riickseite eine kleine
1 LN,-!--_

J Geschichte. 3D-Puzzle von

Pyramiden und Prismen. Ein
besonders kniffliges Puzzle ist
»1he ultimative Puzzl®. Es hat
zwar 24 Losungsmaglichkeiten
ist aber trotzdem schwer zu

knacken. (Bearbeitungszeit

zwischen 30 bis 50 Minuten; vielleicht auch schneller)

4+ Geheimbotschaften; dazu zahlen Geheimschriften aller Art. Das kdnnen

Zahlzeichen alter Vélker, aber auch Rechnungen mit Symbolen anstelle von
Zahlen sein. Auch gibt es Texte, die mit Rechnungen, die Zahlen ergeben -
stehend fur Buchstaben - verschlisselt wurden und aufgeschlisselt eine

Nachricht ergeben.

+ ,Dosenpost’; Das ist eine durchsichtige Plastikdose in der zusammengerollte
Zettel stecken, die mit unterschiedlichen
Farbbandern versehen sind. Diese geben eine
Unterscheidung der Schwierigkeitsstufe bzw. des
Themenbezugs. Auf den Zettel stehen Aufgaben mit
Nummern versehen, sodass man eine Nummer
nicht zweimal machen kann. Nach Bearbeitung wird
die Post wieder verschnirt, zurickgesteckt und die

Bearbeitung abgegeben. Eine kleine

Aufgabensammlung ist im Anschluss an diese

Aufzahlung zu finden.
<+ Blicher: dazu zahlen Schulblicher, Experimentierblicher wie: ,das Mathematik-

Paket” und ,Zahlen, Spiralen und magische Quadrate®, Logikbucher mit

Beispielen wie ,100 unterhaltsame Denkspiele®, ,Mathematisch denken® und
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+ Experimente; werden hauptsachlich aus Buchern (siehe bei Blicher)

ausgewahlt, zusatzlich zu erwahnen waren Themen wie das Sierpinski

Dreieck oder Paketierungen.

Hefte; ,NUsse knacken®, ,Materialien fur einen Realitatsbezogenen
Mathematikunterricht®, ,Geodreieck, Lineal und Zirkel* oder ,Rechenratsel fur
Hochbegabte® Das Letzte ist ein Heft mit nummerierten Aufgaben, die
anspruchsvoller und inhaltlich interessanter formuliert sind, als die meist

ublichen lehrplankonformen Beispiele im Regelunterricht.

,Feuer und Eis’ ist ein Spiel zum Thema Korper. Wenn man dieses Thema flr

die Einfihrung der Matheinsel wahlt, kann gleich auch das Spiel erklart
werden. Deshalb sei es hier extra erwahnt.
Die Regeln sind folgendermalfien: Man
spielt zu zweit. Abwechselnd werden
Fragen gestellt, die zur Antwort einen
dieser Korper haben. Z.B: ,Welcher Korper

hat zwei kreisformige Flachen?’ oder

,Welcher Korper hat 12 Kanten, die gleich
lang sind?’ Der jeweils andere muss in seiner Spielfarbe den passenden
Korper auswahlen und ihn so auf die runde Kreisflache platzieren, dass sie
nicht kippt und alle Koérper herunterpurzeln. Wenn die Spielsteine fallen oder

einer 3mal den falschen Stein gewahlt hat, hat der andere das Spiel verloren.

Einige Beispiele fur die Dosenpost sind hier erwahnt:

,LZeichne dein Traumzimmer. Vergiss nicht auf den richtigen Mal3stab.”
,Zeichne eine Schatzkarte, verwende dazu den Kompass. Sie muss im
Schulhaus angewendet werden kénnen.*

,Uberlege dir welche Sachen du gerne in deinem Zimmer hattest. Erstelle eine

realistische Preisliste. Kommst du mit 300 Euro aus?*
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Das Kerzenproblem

Quelle: Weisberg 1989, S.21

Einstein Aufgabe

Auch dann, als A. Einstein (1879 bis
1955) schon in der ganzen Welt be
rihmt war, hat er nicht aufgehort, den
lesern der , Irankfurter Zeitung™ ma-
thematische Probleme zu stellen, wie
z. B. das I'olgende:

Die neun abgebildeten Kugeln stellen
Fickpunkte von vier kleinen und drei
grofien  gleichschenkligen  Dreiecken
dar. Man soll die Ziffern 1 bis 9 in die
einzelnen Kugeln so einschreiben, dass
die Summe in jedem von diesen sicben

Dreiecken immer die gleiche ist.

Quelle: Peter-Koop 2002, S.32

,Du bekommst eine Kerze, ein

Streichholzbriefchen und eine Schachtel
Reil3nagel. Die Kerze soll so an einer
holzernen Ture befestigt werden, dass
man Licht zum Lesen hat. Die Kerze

muss richtig brennen. Wie lasst sich das

bewerkstelligen, wenn nur die
abgebildeten Gegenstande zur

Verfugung stehen?“

Warfelfrage
4 3
0.4-0 3-3.3
-4I I3
— =
A B
: :
6 ?.Ea 5 11
— o
- 5

Mit diesen Wiurfeln spiele ich ein einfa-
ches Spiel mit dir: Weil ich furchtbar nett
bin, lasse ich dich zuerst einen der vier
Wiurfel wahlen und nehme mir dann einen
der verbleibenden drei. Beim anschlies-
senden Wrfeln gewinnt diejenige Person,
die die héchste Augenzahl wirfelt. Wel-
chen Wirfel wahlst du?

Quelle: Huser 2001, S.84
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e Weitere Problemloseaufgaben sind:

a) Vier Freunde unternehmen jeden Sonntag einen Angelausflug. Und jeden Sonntag
gibt es einen Streit darum, wer den groften Fisch gefangen hat. Finde mit folgenden
Hinweisen heraus, wie die Rangfolge an diesem Sonntag lautet, wenn keine zwei
Fische gleich grofl3 waren.

Martina, Stefan, Sabine und Erkan geben dir Hinweise, aber Vorsicht es sind
Angelgeschichten und somit alles Lugen!

Martina: Erkan angelt den gréften Fisch.

Stefan: Martina fing einen grof3eren Fisch als Sabine.

Sabine: Mein Fisch war groRRer als Stefans.

Erkan: Sabine hatte den zweitgrof3ten Fisch an der Angel.

Wer hat denn nun den groften Fisch gefangen?

b) Der Bauer Franz hat 7 Tiere, und zwar Schafe und Ganse. Zusammen zahlt er bei

ihnen 22 Beine. Wie viele Schafe besitzt Franz?

c) Willy, der Wurm, liegt in Startposition vor einer 12 Meter hohen Mauer. Jeden Tag
kriecht er 3 Meter an der Wand hoch, aber nachts rutscht er zwei Meter zuriick. Wie

lange braucht Willy bis er die Oberkante der Mauer erreicht hat?

d) Obelix stellt seine Hinkelsteine in einem grofRen Kreis auf, und zwar so, dass jeder
Hinkelstein vom nachsten Hinkelstein gleich weit entfernt ist. Dann zahlt er die
Hinkelsteine der Reihe nach durch. Doch leider verzahlt er sich, bevor er zu Ende
kommt. Aber er hat sich gemerkt, dass der sechste Hinkelstein dem siebzehnten

direkt gegenuber steht. Wie viele Hinkelsteine stehen in dem Kreis?

e) Carmen weil} nicht, wie viele Munzen sie hat, aber sie stellt fest, dass ihr eine
Ubrig bleibt, wenn sie die Mlnzen in zwei gleich groRe Stapel teilt. Bei drei und vier
gleich groRen Haufen bleibt auch jeweils eine Munze Ubrig. Verteilt sie die Mlinzen
jedoch auf funf Stapel, so bleibt keine zurtck. Wie viele Minzen hat Carmen

mindestens?

(teilweise zit. n. Huser 2001, S.84f)
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Der Einsatz der Matheinsel

Es gibt einen eigenen Matheinselplan fur jedes Kind auf dem alle Grundstationen

eingetragen sind. Wenn ein Kind mit einem dieser Materialien arbeitet, wird das mit

Datum versehen in den Plan eingetragen; zusatzliche Themen werden erganzt. Im

Laufe des Schuljahres sollte jedes Kind 2/3 der Grundangebote zumindest einmal

erprobt haben, mehr ist winschenswert und sollte auch in der Leistungsbeurteilung

bedacht werden.

Die Situationen des Einsatzes sind vielfaltig:

FUr die ganze Klasse:

In Situationen, in denen die Schulerlnnen auf Grund von auReren Einflissen
nicht richtig aufnahmefahig sind, kdnnen Teile der Unterrichtsstunde (z.B. die
zweite Halfte, die letzten zehn Minuten, ...) fur die Matheinsel verwendet
werden. Solche Situationen kdnnen Tage an dem andere Schularbeiten oder
Tests, bzw. AuffUhrungen oder Sportfeste stattfinden, oder auch
beurteilungsfreien Zeiten, also unmittelbar vor Zeugnisverteilungen, sein.
Wenn Themengebiete wie z.B. die Korper selbststandig erarbeitet werden und
dazu 3D Puzzels, Ratsel und Korpernetze zur Verfugung stehen.

In Zeiten in denen Offenes Lernen veranstaltet wird und man noch die
Madglichkeit auf zusatzliche Informationen und Anwendungen auf der
Matheinsel findet.

Als Zusatzangebot eines Wochen- oder Monatsplans.

Bei Projekten aus dem Erweiterungsbereich der Jahresplanung.

Natiirlich kann die Matheinsel auch als Unverbindliche Ubung fiir Begabte und

Interessierte am Nachmittag abgehalten werden.

Fur einzelne Schilerinnen:

Ohne Bedacht auf Begabungen gilt sie fur jedes Kind, das mit einer
Einzelarbeit friher fertig ist. (Das ist auf Grund der Quizzkarten und anderer
Kurzaufgaben maglich; Vorsicht: Situationen schaffen, dass langsamere
Schulerlnnen auch Mdglichkeiten der Bearbeitung von Materialien der Insel

bekommen)
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= Als individuelle Hausubung (Ich wirde im Rahmen der
Selbststandigkeitserziehung einmal im Monat Schulerinnen die Mdglichkeit
geben, selbst zu entscheiden, was sie als Hauslibung machen wollen und fur
Unentschlossene eine Auswahl bereitstellen)

= Eigene Projekte

= Referate

= |n Form von Enrichment

Diverse andere Einsatzmoglichkeiten ergeben sich zusatzlich im Laufe des

Schuljahres oder auch spontan.
Meine Erfahrungen mit der Matheinsel sind im Volksschulbereich ausschlief3lich

positiv. Ich hoffe, dass ich bald die Mdglichkeit bekomme die Matheinsel auch in der

AHS auszuprobieren.

82



5 Literaturverzeichnis

5.1 Wissenschaftliche Literatur

5.1.1 Bicher

Aepkers, Michael; Liebig, Sabine (2002): Entdeckendes Forschendes Genetisches

Lernen. — Kronach: Schneider Verlag Hohengehren.

Czerwanski, Annette; Solzbacher, Claudia; Vollstadt (Hrsg.) (2002): Férderung von
Lernkompetenz in der Schule. Recherche und Empfehlungen. — Gutersloh:

Bertelsmann Stiftung.

Ganglmair, Peter (Hrsg.) (2000): Begabungs- und Begabtenforderung. Eine

Herausforderung fur die Schule. — Linz: Universitatsverlag Rudolf Trauner.

Haussmann, Kristina; Reiss, Matthias (1990): Mathematische Lehr-Lern-

Denkprozesse. — Gottingen: Verlag fur Psychologie.

Heller, Kurt A.; Perleth, Christoph (2000): Kognitiver Fahigkeitstest fur 4. bis 12.
Klassen. — Gottingen: Beltz-Test

Hugenschmidt, Bettina; Technau Anne (2005): Methoden schnell zur Hand. 66
schuler- und handlungsorientierte Unterrichtsmethoden. — Leipzig: Ernst Klett

Schulbuchverlag.

Huser, Joelle (2001): Lichtblick fur helle Képfe. — Zurich: Lehrmittelverlag des

Kantons Zurich.

Kozdon, Baldur (Hrsg.) (1981): Lernzielpadagogik — Fortschritt oder Sackgasse?
Gegen das Monopol eines Didaktikkonzepts. — Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.
Kubinger, Klaus D. (1996). Einfihrung in die psychologische Diagnostik. — Weinheim:
Beltz, PVU.

83



Kubinger, Klaus D.; Wurst, Elisabeth (1991). Adaptives Intelligenz Diagnostikum AID.

— Weinheim: Beliz

Landau, Erika (1971): Psychologie der Kreativitat. — Minchen: Ernst Reinhardt
Verlag.

Langeneder, Astrid (1997): Selektive Begabtenforderung? Probleme und
Moglichkeiten. — Frankfurt am Main: Peter Lang.

Linser, Hans Jirgen; Paradies, Liane (2001): Differenzieren im Unterricht. — Berlin:

Cornelsen Verlag Scriptor.

Maal3, Katja (2007): Mathematisches Modellieren. Aufgaben fur die Sekundarstufe 1.

— Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor.

Mayer-Willner, Gerhard (1979): Differenzieren und Individualisieren. Begrundung und

Darstellung des Differenzierungsproblems. — Bad Heilbrunn/Obb. : Klinkhardt.

Oswald, Friedrich (2002): Begabtenférderung in der Schule. Entwicklung einer

begabtenfreundlichen Schule. — Wien: Facultas.
Oswald, Freidrich; Weilguny, Walburga Maria (2005): Schulentwicklung durch
Begabungs- und Begabtenférderung. Impulse zu einer begabungsfreundlichen

Lernkultur. — 6zbf.

Peter-Koop, Andrea (Hrsg.) (2002): Das besondere Kind im Mathematikunterricht der
Grundschule. — Offenburg: Mildenberger Verlag.

Renzulli, Joseph S.; Reis, Sally M. (2001): Begleitband zum Schulischen Enrichment
Modell SEM. — Aarau: Saulander Verlage.

Schutz, Corinna (2004): Leistungsbezogenes Denken hochbegabter Jugendlicher. —

Munster: Waxmann Verlag.

84



Strunz, Kurt (1971): Der neue Mathematikunterricht in padagogischer-
psychologischer Sicht. — Heidelberg: Quelle & Meyer.

Wambach, Heinz (Hrsg.) (1988): Die Forderung mathematischer Begabungen in der

Sekundarstufe 1. Tagungsbericht mit Praxisbeispielen fur Fordermdglichkeiten. —

Bad Honnef: Verlag Karl Heinrich Bock.

Weisberg, Robert W. (1989): Kreativitat und Begabung. Was wir mit Mozart, Einstein

und Picasso gemeinsam haben. — Heidelberg: Spektrum der Wissenschaft Verlag.

Zirkounig, Rudolf (1984): Erfolgreich Lernen Erfolgreich Erziehen. — Wien: Verlag

Kremayr & Scheriau.

5.1.2 Zeitschriften und Broschiiren

Nachname, Vorname: Titel. Beschreibung der Art der Schrift (Name der
Organisation bzw. Insitution, Mitarbeiterlnnen usw.).- Erscheinungsort:

(eventl. Bezugsadresse), Erscheinungsjahr.

Nachname, Vorname: Titel. Untertitel.- In: Name der Zeitschrift, Jahrgang (Jahr),

Nummer des Heftes, S. x-y.

Klemun, Anton; Lackner-lbesich Eva; Pampetsreiter, Veronika (2008):
Differenzierung und Individualisierung. Referat fur Schulversuche und

Schulentwicklung.- Stadtschulrat Wien.

Kretz, Bettina (2009): 1Q im schulischen Leistungsfeld. Eine kritisch-optimistische
Sicht (Teil 1).- In: news & science. Begabtenforderung und Begabungsforschung,
Ausgabe 1, Nr. 21, S. 38-41.

Kriegl, Marianne, Strasser, Maria (2008): Workshops. - In: news & science.

Begabtenforderung und Begabungsforschung, Ausgabe 3, Nr. 20, S.30-31.

85



Rosner, Waltraud; Resch, Claudia (2008): Begabungs- und Begabtenforderung in
Osterreich. - In: news & science. Begabtenforderung und Begabungsforschung,
Ausgabe 3, Nr. 20, S.18-22.

Hager, Christina (2004): Lernen in Mehrstufenklassen. Jahrgangsklassen sind kein

Naturgesetz. In: Erziehung & Unterricht.- Wien, Ausgabe 1, S.38-47.

Oswald, Friedrich (2004): Kreativitat.- In: Journal fur Begabtenforderung, Ausgabe 2,
S.50-54.

Petersson, Wilhelm H.: Methoden-Lexikon. — In Friedrich Jahresheft, 1997,
S.120-128.

Stadelmann, Willi (2004): Begabungsforderung in der Schule ist ohne
Schulentwicklung nicht moéglich.- In: Journal fir Begabtenforderung, Ausgabe 1,

S.15-22.

Tomasovski, Daniela: Begabung, Motivation, Belastbarkeit. — In: die Presse,
26. 1. 2009, S.20.

5.2 Internetquellen

Friebel, Peter: AHS-Lehrplan. Stand: Schuljahr 2008/2009. Online im Internet: URL:
http://www.oepu-noe.at/recht/Ip/index.htm [Stand 2009-04-28]

Intelligenzquotient. Online im Internet: URL:
http://de.wikipedia.org/wiki/Intelligenzquotient [Stand 2009-02-27]

5.3 Literatur und Materialien in der Unterrichtsverwendung

Bartl, AlImuth: Schon fertig: und was jetzt? Sachen zum Weitermachen. — Cornelsen.

86


http://www.oepu-noe.at/recht/lp/index.htm
http://de.wikipedia.org/wiki/Intelligenzquotient

Bauer, Insa (2001): Das Ratsel im alten Schloss: Du I6st den Fall! — Bindlach: Loewe.

Blank, Hajo (1995): Streichholzspiele. — Munster: Coppenrath.

Brandenburg, Birgit (2001): Mit Geodreieck, Lineal und Zirkel. Ubungen fiir den

Geometrieunterricht. — Mulheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Burton, Leone; Mason, John; Stacey, Kaye (2006): Mathematisch denken.

Mathematik ist keine Hexerei. — Minchen, Oldenbourg.

Dahl, Kristin; Nordqvist, Sven (1996): Zahlen, Spiralen und magische Quadrate.
Mathe fur jeden. -Hamburg: Verlag Friedrich Oetinger.

Das pfiffige Ratselbuch fur die ganze Familie. — Scheidegg: media

Verlagsgesellschaft mbH.

Diekmeyer, Ulrich; Kirst, Werner (1991): Intelligenztraining. — Reinbek bei Hamburg:

Rowohlt Taschenbuchverlag.

Drosser, Christoph (2009): Wie grof3 ist unendlich? Knobelgeschichten und
denkspiele aus dem Zahlenuniversum. — Reinbek bei Hamburg, Rowohlt

Taschenbuch Verlag.

Engel, Michael (2004): Rechenratsel fur Hochbegabte ab 3./4. Klasse Grundschule. —

Wien: obv.

Enzensberger, Hans Magnus (2003): Der Zahlenteufel. Ein Kopfkissenbuch fur alle,

die Angst vor der Mathematik haben. — Munchen: Deutscher Taschenbuch Verlag.

Gehirnjogging fur kluge Képfe. Spannende Ratsel und Knobeleien. — Hamburg: edel

entertainment GmbH, moewig.

87



Graumann, Gunter; Jahnke, Thomas; Kaiser, Gabriele; Meyer, Jorg (1995):
Materialien flr einen realitdtsbezogenen Mathematikunterricht. — Hildesheim,

Franzbecker.

Huser, Joelle (2001): Lichtblick fur helle Képfe. — Zurich: Lehrmittelverlag des

Kantons Zrich.

Pocket Quiz. Logisches Denken. — moses Verlag.

Silverman, David L. (1993): 100 unterhaltsame Denkspiele. Spielend denken lernen.

— Munchen: Orbis Verlag.

Wujec,Tom (2002): Neues aus der Kreativitatskiiche. Spiel und Ratsel, die den

Erfindungsgeist und die Fantasie anregen. — Heidelberg: mvg Verlag.

Van der Meer, Ron; Gardner, Bob (1994): Das Mathematik-Paket. — Minchen:

arsEdition.

Van der Zander, Roswitha (2003): Nusse knacken. Mathematische Textaufgaben zur

Begabtenforderung. — Heinsberg : Dieck-Verlag.

5.3.1 Internetquellen fir Knobelspiele

www.denkspiele.de

www.lbremer.de

Facherubergreifend zu Physik: www.blackbase.de/fun/physics

www.funnygames.ch/denkspiele.htm

www.Xxor.mcom.de/fun

O O o o o o

www.nurzu.de/knobel/zuendholzspiele.htm

alle Stand April 2009

88


http://www.denkspiele.de/
http://www.lbremer.de/
http://www.blackbase.de/fun/physics
http://www.funnygames.ch/denkspiele.htm
http://www.xor.mcom.de/fun
http://www.nurzu.de/knobel/zuendholzspiele.htm

5.3.2 CD-ROM

Logik- & Intelligenz-Trainer. Denksport-Spiele & Knobelspal® fur die ganze Familie.
Bhv Software GmbH Kaarst.

89



	1 Einleitung
	2 Begabtenförderung
	2.1 Begriffsbildung
	2.1.1 Begabung
	2.1.2 Hochbegabung

	2.2 Intelligenz – Kreativität – Motivation
	2.2.1 Intelligenz
	2.2.2 Kreativität
	2.2.3 Motivation

	2.3 Hochbegabungsmodelle
	2.3.1 Drei-Ringe-Modell von Renzulli
	2.3.2 Triadisches Interdependenzmodell nach Mönks
	2.3.3 Komponentenmodell der Talententwicklung nach Wieczerkowski/Wagner
	2.3.4 Gagne’s graphische Darstellung der Hochbegabungskonzeption
	2.3.5 Das Münchner Hochbegabungsmodell von Kurt Heller
	2.3.6 Begabung im soziokulturell orientierten Denkansatz (ad 2.2 d)
	2.3.7 Konzepte, die das Kriterium der Lernfähigkeit zum Gegenstand der Forschung erheben  (ad 2.2 e)

	2.4 Erkennungsmerkmale
	2.4.1 Identifikation
	2.4.2 Profile hochbegabter SchülerInnen
	2.4.3 Minderleister
	2.4.4 Testdiagnostik
	2.4.5 Merkmale mathematisch begabter Kinder

	2.5 Förderung begabter Kinder
	2.5.1 Begabungsförderung – Begabtenförderung
	2.5.2 Bedingungen zur Entfaltung einer Begabung
	2.5.3 Die Dimensionen der Begabtenförderung
	2.5.4 Die Organisation der Begabtenförderung


	3 Umsetzungsmöglichkeiten im Unterricht
	3.1 Differenzieren und Individualisieren
	3.1.1 Individualisierung
	3.1.2 Differenzierung

	3.2 Unterrichtsformen 
	3.2.1 Methoden im Unterricht

	Förderung im Klassenverband
	3.3.1 Akzeleration
	3.3.2 Enrichment
	3.3.3 Gestaltung des Unterrichts

	3.4 Besondere Schulen
	3.5 Außerschulischer Unterricht
	3.6 Begabtenförderung in Österreich
	3.6.1 Workshops
	3.6.2 Olympiaden


	4 Förderbereich Mathematik
	4.1 Fachlehrplan Mathematik
	4.1.1 Bildungs- und Lehraufgabe
	4.1.2 Didaktische Grundsätze
	4.1.3 Lehrstoff

	4.2 Fördermaßnahmen im Mathematikunterricht
	4.2.1 Förderung räumlicher Intelligenz
	4.2.2 Anforderungen an das Lehrmaterial

	4.3 Förderprogramm im Mathematikunterricht der 5. Schulstufe
	4.3.1 Unterrichtsgestaltung
	4.3.2 Modellierung
	4.3.3 Das Projekt ‚Matheinsel’


	5 Literaturverzeichnis
	5.1 Wissenschaftliche Literatur
	5.1.1 Bücher
	5.1.2 Zeitschriften und Broschüren

	5.2 Internetquellen
	5.3 Literatur und Materialien in der Unterrichtsverwendung
	5.3.1 Internetquellen für Knobelspiele
	5.3.2 CD-ROM



